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Préface

Teacher Motivation and Training (TMT), Projet d'Appui aux Enseignant(e)s du Primaire, marque une
nouvelle étape dans la collaboration entre les Gouvernements de la République du Bénin et des
Etats-Unis d' Amérique.

Depuis les années 1990, I'USAID, Agence de Coopération Internationale du Gouvernement
Américain, a établi un partenariat durable avec les institutions du secteur éducatif du Bénin,
particulierement avec 1'Enseignement Primaire. Depuis lors, elle 1'a toujours accompagné dans la
conception et la mise en ceuvre de différents programmes de renforcement du secteur.

Apres l'avoir aidé a reformuler les programmes d'études, elle 1'a soutenu dans le développement
de matériel didactique, particuliéerement la rédaction de manuels scolaires. Pendant cette méme
période, elle a appuyé la formation aux nouveaux programmes d'études de milliers
d'enseignant(e)s et elle s'est investie dans la conception et la mise en place de mesures de

renforcement pour faire face au défi du VIH/sida. Actuellement, a travers le Projet TMT, elle
ceuvre a lamélioration des formations initiale et continue des enseignant (e)s tout en proposant

des mesures incitatives visanta augmenter leur rendement professionnel.

Ce présent manuel, congu a l'intention des formateurs(trices) d'Ecole Normale d'Instituteurs(trices)
(ENI), s'inscrit dans le cadre de la formation initiale. I véhicule un programme de formation
intensive dont les cent dix formateurs(trices) intervenant dans les ENI de Porto-Novo, de Dogbo,
d'Abomey, de Djougou et de Kandi ont bénéficié. II leur propose des contenus, des apprentissages
de renforcement de leurs capacités d'utilisation des méthodes pédagogiques participatives, des
outils objectifs de suivi et d'évaluation. C'est une réponse plus claire aux réalités d'enseignement,
d'apprentissage et d'évaluation qui ont une part importante dans les problemes inhérents a la
réouverture des ENIL.

J'invite les normaliens et les normaliennes, tirant profit des acquis des formateurs(trices), a mieux
mettre en ceuvre, en situation de classe, des compétences professionnelles avérées auxquelles ils ou
elles auront accédé (e)s suite a une bonne formation initiale.

Je voudrais rendre un vibrant hommage au Gouvernement américain pour cette précieuse aide qui
s'est concrétisée par la publication de cet ouvrage. Je voudrais ensuite remercier tous les experts
internationaux spécialisés en formation des formateurs(trices), en curricula a base de compétences
et en pédagogie participative qui ont rédigé le contenu de cet ouvrage et animent les stages de
formation.

Mes remerciements vont aussi aux experts nationaux a tous les niveaux pour la remarquable
contribution qu'ils ont apportée, n'ayant marchandé a aucun moment leur précieuse assistance a la
conception, a la réalisation et a I'expérimentation dudit ouvrage.

Puissent les acteurs a divers niveaux de I'école Béninoise adopter cet outil de qualité et s'en servir
judicieusement pour le bonheur de notre pays.
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Introduction

L’Enseignement primaire, depuis une quinzaine d’années, a connu au Bénin d’importants
changements. Ces derniers se cristallisent autour de quelques orientations induites par les
programmes d’études actuellement en vigueur dont notamment, I'approche par les compétences
de méme que la pédagogie participative centrée sur l'apprenant(e)’. Depuis lors, beaucoup
d’efforts ont été consentis pour doter les enseignant(e)s en classe de divers outils susceptibles de
les aider a exécuter, avec plus ou moins de satisfaction, des activités
d’enseignement/apprentissage et d’évaluation destinées a permettre aux éleves de développer a
leur bénéfice des compétences privilégiées. Jusque-la, I'essentiel des activités de formation des
enseignant(e)s en classe comme en formation initiale, a surtout consisté a leur montrer comment se
servir des guides pédagogiques et des documents programmes dont on les a abondamment dotés.

La volonté d’améliorer les prestations des enseignant(e)s se manifeste de plus en plus comme en
témoignent les concernés eux-mémes ainsi que les gestionnaires d’écoles, sans oublier les parents
d’éleves. Cette amélioration est devenue une exigence. Il ne s’agit plus de regarder et de faire ce
qui est élaboré depuis une quinzaine d’années ; qui est écrit dans les documents pédagogiques

élaborés a cette époque. Il s’agit de se doter aujourd’hui, collectivement et individuellement d"un
soubassement mis a jour qui pousse vers une meilleure compréhension des contenus des divers

documents existants et de ceux a venir. Il faut également disposer des outils intellectuels
nouvellement concus pour en concevoir soi-méme.

N N

Le Projet TMT se propose d’aider a cette amélioration a tous les niveaux de formation des
enseignant(e)s. Au niveau initial, son intervention se focalise sur la formation des
formateurs(trices) d’ENI. Rappelons qu’il s’agit de conseiller(e)s pédagogiques affecté(e)s de facon
permanente dans les ENI, d’inspecteurs(trices) de I'enseignement primaire et de professeurs de
I'enseignement secondaire intervenant en qualité de vacataires.

Dans une dynamique d’apprentissage intensif, le cycle de formation qui leur est destiné s’inscrit
dans le cadre de l'utilisation de 'Outil de Suivi et d'Evaluation Pédagogique (OSEP). Cet outil

privilégie comme les programmes d’études en vigueur, l'approche par les compétences et la
pédagogie participative centrée sur I'apprenant(e). Ce cycle de formation est consacréa :

L’utilisation du présent manuel comme guide, référence et cadre d’action

La mise en ceuvre effective en situation de formation avec les normalien(ne)s, des
approches, procédures et techniques qui y sont développées

La prise de conscience et la mise en valeur de leurs capacités personnelles de
formateurs(trices)
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111 peut arriver, selon le contexte, que les termes apprenant ou apprenante remplacent enfant, formateur d’ENI ou éleve.
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Présentation générale

Cet ouvrage s'appuie sur la philosophie de I'OSEP des enseignant(e)s) et de son cadre général de
référence pour proposer un outil de formation aux formateurs(trices) des ENI au Bénin.

Sept modules sont suggérés, chacun d’entre eux aborde une problématique spécifique :

Le profil de sortie pour la formation des enseignant(e)s dans les ENI

La vision de I'école Béninoise: orientations et perspectives

La compréhension de ’OSEP

Le constructivisme comme cadre de référence

Le traitement de situations et la résolution de problemes

Les formules pédagogiques centrées sur les apprenants

La planification de situations d’enseignement/apprentissage et d’évaluation

Un dernier module conclut le manuel et suggere un glossaire des principaux termes utilisés dans
I'ensemble des modules et un index qui permet d’y retrouver rapidement les principaux concepts
utilisés.

La bibliographie est répartie dans les différents modules en fonction de leurs themes. Elle est

entiérement regroupée a la fin du module 8.

Le présent manuel (de) formateurs(trices) d’ENI est accompagné d'un « guide de 'utilisateur ». 11
ne s’agit, en aucun cas, d"'un document qui apporte des réponses ou des approches de solution aux
différentes activités qui sont proposées.

Compte tenu de la complexité de I'utilisation de ce manuel, les auteurs ont jugé utile d’apporter
des précisions sur les aspects importants des sept modules qui y sont développés. Son exploitation
efficace permet a tout utilisateur de réaliser des apprentissages significatifs, soit pour lui-méme,
soit pour d’autres apprenant (e)s.

Ce guide de 'utilisateur se trouve sur le CD-ROM inséré a la troisieme page de couverture.

Questions transversales

Les questions transversales ne sont pas abordées de fagon spécifique. L'équité, le genre et I'éthique
ne font pas l'objet d'un texte particulier mais constituent par eux-mémes des composantes
essentielles du comportement de chacun(e) des animateurs(trices) de formation. C’est a travers
I'attitude des animateurs(trices) des formations que les formateurs d’ENI peuvent a leur tour
répercuter ces trois dimensions essentielles a leurs propres étudiant(e)s. Une attitude respectueuse
vis-a-vis de chacun des participant(e)s aux formations, peu importe leur genre, leur origine ou leur
langue est le meilleur vecteur des valeurs que génerent ces trois questions transversales. Un
comportement équitable commence par une attitude respectueuse envers tous, offrant a chacun
I'occasion de s’exprimer et de réaliser les taches les plus nobles en cours de formation.
L’animateur/animatrice crée une atmospheére d’écoute face aux propos de tous et de respect

envers les productions de chacun. C’est de cette maniere que ces questions sont abordées au cours
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des formations.
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L’organisation des activités devrait permettre une bonne répartition des apprenant(e)s en équipe
en tenant compte des questions de genre et d’équité. L’équité apparait surtout a travers la
distribution des taches au sein méme des ateliers, des travaux de groupe, des activités de
restitution des travaux, etc. Les roles de président d’atelier, de responsable de groupe, de
président de séance, etc., devraient étre alternés entre les genres. Les travaux plus ardus et peut-

étre moins nobles quoiqu’aussi importants que les autres comme le secrétariat de séance ou la
rédaction du rapport d’atelier etc., devraient aussi étre répartis en fonction du critére genre. Tout
ce travail d'intégration équitable des genres dans les activités releve d’abord des responsables de
formations ensuite de chacun des participant(e)s. Mais, c’est a travers le comportement de
I'animateur(trice) qu'un esprit sain peut se développer ou non entre les participant(e)s. C’est dans
la mesure ou l'animateur(trice) accueille tous les participant(e)s qu'une attitude de respect mutuel
peut se développer entre eux. Ce travail se fait a travers le processus de construction d'une
véritable communauté d’apprentissage au sein de chacun des groupes regus en atelier de formation.
Une communauté n’établit aucune discrimination entre les genres, les origines ou les langues.

Dans le cadre de formation des enseignant(e)s, les questions éthiques sont importantes. Elles
concernent une série d’aspects qui va de la propriété intellectuelle a I'intégrité du professeur qui

évalue les résultats des apprentissages et permet aux éleves d’avoir droit a un diplome ou non. Les
pratiques qui permettraient, par exemple, a certains éleves d’obtenir des points ou des diplomes
alors que leurs résultats ne sont gueére satisfaisants, doivent étre bannies de 1'école comme toute
forme de fraude. C’est en adoptant lui-méme un comportement éthique que 1'enseignant(e) permet

a ses éleves de développer a leur tour un comportement exemplaire. L’école doit étre un espace sans
fraude et sans tolérance aucune a la tricherie. La encore, c’est a travers le comportement méme des
formateurs(trices) que ce type d’approche peut émerger. Dans la dynamique de gestion de classe,
cette dimension est importante et n’est pas ignorée au cours des formations qui sont proposées.
Mais a nouveau, ce theme est transversal, et nécessite une attention soutenue. Il s'agit moins de
développer un discours sur ces questions que d’agir et de proposer un modele a travers les
comportements des professeurs et des formateurs(trices) eux-mémes (elles-mémes).

Dans la philosophie des approches développées dans ces modules, ces dimensions transversales
sont présentes a tout moment lors des activités.
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Module 1

Profil de sortie de la formation professionnelle
des enseignant(e)s au Bénin

« Un PS (profil de sortie) oriente le contenu des programmes d’études des
formations. 1l a donc a la fois une visée d'orientation des formations et de
définition de I'évaluation certificative, mais aussi une fonction prescriptive
puisque c'est sur la base d'un PS qu'une certification peut étre définie. »?2

1. Spécification du module

2. Premiere activité : Conception des compétences a développer en formation des enseignant(e)s
3. Seconde activité : Portrait d'un(e) enseignant(e) modéle

4. Clarifications conceptuelles : Caractéristiques d'un profil de sortie

5. Troisieme activité : Vued’ensemble des activités a réaliser

6. Quatrieme activité : Profil de sortie

7. Conclusion

8. Pour aller plus loin : Quelques références bibliographiques

2 Cyr, S, Defise, R., Ettayebi, M., Jonnaert, Ph., Schaeffer - Campbell, D., Simbagoye, A. (2008). Profil de sortie pour la
formation des enseignants. Document de travail a destination des séminaires scientifiques de 'ORE. Montréal : Observatoire des

réformes en éducation- Université du Québec a Montréal, PB21.
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1. Spécification du module

1.1. Résumé

Ce module présente les aspects du PS de la formation des enseignant(e)s requis pour la mise en

ceuvre de programmes élaborés dans une perspective de développement de compétences dans le
contexte scolaire Béninois. Les différentes activités qui y sont proposées amenent le formateur ou
la formatrice a réfléchir sur des situations de formation mettant en exergue des pratiques réussies
et des exemples d’engagement envers la profession enseignante. Les clarifications conceptuelles
apportées par les auteurs établissent un lien entre les familles de situations que le formateur(trice)
d’enseignant(e)s doit traiter avec compétence et les orientations du curriculum de formation.

Ce module est présenté comme un outil de formation. Il s’adresse directement aux formateurs(trices)
qui suivent ce module. Ils y découvrent comment le profil de sortie de la formation a
I'enseignement est organisé et s’approprient les caractéristiques des compétences servant de

standards attendus en situation de formation des enseignant(e)s. Ce module peut également étre
utilisé comme un outil d’autoformation par des enseignant(e)s.

1.2. Public ciblé

Un PS, encore appelé « profil de formation » ou « profil terminal » (Raynald et Rieunier, 1997,
p-300), oriente le contenu des programmes d’études tel qu’il doit étre abordé en formation initiale
ou continue a travers les différentes dimensions inhérentes a la formation professionnelle en
enseignement (didactique, psychopédagogique et pratique). A ce titre, le module intéressera
beaucoup d’acteurs(trices) ceuvrant dans le domaine de l'éducation. Toutefois, ce module
s'adresse particulierement aux formateurs(trices) qui ceuvrent dans les écoles normales

d’instituteurs(trices) d’ENI. Il pourra ensuite étre appliqué dans le cadre de la formation initiale ou
continue des enseignant(e)s.

1.3. Objectif du module
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1.4. Questions transversales

Le module 3 aborde les questions de PS. Il parait aisé d’aborder dans les échanges en pléniére ou
en groupe toutes les questions transversales indiquées dans la présentation du manuel. Le bon
enseignant ou la bonne enseignante n’est pas seulement celui ou celle qui est compétent(e) sur le
plan pédagogique.

Par exemple, en se référant a la section 2 du domaine 1 (Guide du normalien et de la normalienne,
Porto-Novo), on s'informe largement sur les questions qui relevent de la morale professionnelle et
auxquelles s'imbriquent le genre et I'équité. Le comportement d'un (e) enseignant (e) dans un
milieu donné est difficilement comparable a celui d'un (e) enseignant (e) dans ce méme milieu, des
différences apparaissent qui sont liées au genre.

La tricherie est un phénomeéne qui existe dans nos écoles. Il faut se rendre compte que la tricherie
et la réussite facile conduisent a tous les dérapages surtout dans le milieu scolaire, autant dans une

école normale que dans une école primaire. C’est pour cela qu’il est possible de faire le point sur
de multiples dérapages envisageables et profiter de cette occasion pour en discuter. On devrait, a
partir de ces discussions se pencher sur les différences de comportement qui surgissent entre les
femmes et les hommes face a de telles questions.

Note
S
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2. Premiere activité : Conceptions des compétences fondamentales

Mes conceptions des compétences fondamentales a développer en contexte de formation a l'enseignement.

2.1. Objectifs de I'activité

Cette premiere activité vise deux buts :

Faire émerger les conceptions des apprenant(e)s a propos des compétences professionnelles
a développer chez le formateur ou la formatrice d'une école normale
d’instituteur/institutrice

Initier les apprenant(e)s a l'exploitation efficace et efficiente de la technique de remue-
méninges (brainstorming)

Le mode de gestion et d’organisation du groupe classe choisi permet aux apprenant(e)s de
mobiliser une série de savoirs et de ressources pour traiter une situation de formation en ayant
recours a la stratégie de remue-méninges avec des supports visuels.

Photo 3 : Cadres de MEMP
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2.2. A propos de la profession enseignante

2.3. Consignes

Cette activité se fait individuellement et en équipe de quatre apprenant(e)s et se déroule comme
suit :

a) En équipe de quatre, les formateurs(trices) discutent de la pertinence de toutes les
compétences citées et reformulent celles qu’ils ou elles retiennent en les regroupant par
domaine d’activités de I'enseignant(e) a I'aide d’un outil visuel de leur choix (diagramme,
toile d’araignée, etc.).

b) En grand groupe, les équipes présentent leur travail et l'animateur/animatrice de la

formation établit une synthese a partir des observations qui se dégagent de la mise en
commun.

2.4. Conclusion

Les participant(e)s a la formation ont exprimé leurs conceptions a propos des compétences
professionnelles d'un(e) enseignant(e). La suite de la formation fera progressivement évoluer ces
perceptions tout en s’appuyant sur elles pour aboutir, finalement, a un profil de sortie de la
formation qui soit opérationnelle. Une attention devrait étre accordée aux différences significatives
entre femme et homme.

Note
s
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3. Seconde activité : Réalisation du portrait de mon enseignant(e)

modele

3.1. Objectifs de I'activité

Cette activité a pour objectif de recueillir des témoignages sur des pratiques réussies
d’enseignant(e)s rencontré(e)s au cours de sa propre expérience d’étudiant(e) ou d’enseignant(e).
Partant de ces situations, les objets de formation a privilégier pour améliorer la qualité de la
formation des instituteurs/institutrices des écoles normales au Bénin sont identifiés.

3.2. Cas de pratiques pédagogiques et didactiques réussies

A partir de quelques récits basés sur des expériences vécues, les formateurs(trices) illustrent des

cas de traitement réussi de situations d’enseignement-apprentissage par un(e) enseignant(e)
modele qu’ils ou elles ont rencontré dans leur vie d’apprenant(e).

3.3. Consignes

Cette activité se fait en groupe classe et prolonge I'activité de la section précédente.
Démarche a suivre :

a) Le formateur ou la formatrice fait relever une série de problémes auxquels doivent faire face
des formateurs(trices) lorsqu’ils ou elles sont en classe en contexte de formation de
futur(e)s instituteurs(trices).

b) L’animateur/animatrice de la formation demande aux formateurs(trices) de décrire un
exemple de pratique pédagogique réussie.
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c¢) En groupe classe, quelques apprenant(e)s présentent un portrait d'un(e) enseignant(e)
compétent(e).

d) En petits groupes de travail, les formateurs(trices) identifient ensuite une série d’objets

d’apprentissage importants (en termes de savoirs, d’actions ou de ressources) qui leur
permettraient de traiter avec compétence des situations problémes relevées a I'étape 1.

e) Les différents groupes nomment les domaines de compétences professionnelles d’un(e)
enseignant(e).

f) Les différents groupes de travail classent les objets d’apprentissage identifiés lors de

I'activité de la section précédente, en fonction des domaines de compétences
professionnelles en enseignement.
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g) En grand groupe, les équipes partagent leurs réponses afin de dégager un consensus sur les
apprentissages que doivent réaliser les formateurs(trices) d’ENI pour qu’ils ou elles

dispensent une formation professionnelle efficace et efficiente. Constate-t-on des
spécificités propres aux femmes ?

3.4. Conclusion

Pour conclure l'activité, une synthése est réalisée pour une validation ultérieure a la clarification
conceptuelle. Les éléments de cette synthése permettront de compléter le profil de sortie des
formateurs(trices) d’ENI. On ne manquera pas d’attirer I'attention au besoin sur les spécificités
féminines.

e

Notes
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4. Clarifications conceptuelles : Caractéristiques d’un profil de sortie

4.1. Introduction

« Profil de formation professionnelle. Somme des unités modulaires
essentielles pour accomplir toutes les tiches d'une fonction-type avec
compétences professionnelles » Legendre (1993: 1030).

Les finalités de la formation des formateurs(trices) au Bénin sont cohérentes avec les buts généraux
de la formation initiale eu égard aux diverses orientations contenues dans les différents
programmes d’études, dans les documents tels que le Guide du normalien et de la normalienne
(MEMP, 2007) ou le document Outils de suivi-évaluation de I’Enseignant(e), du Directeur/de Ila
Directrice d’école et du/de ln Responsable d’Unité pédagogique. Plan de mise en ceuvre (MEMP, 2006).

Le contenu de la formation et les stratégies des différents modules en lien avec 'OSEP-Bénin sont
définis en tenant compte de telles orientations (voir 1er module). Dans ses différentes articulations,
le profil de sortie des formateurs(trices) d’écoles normales d’instituteurs(trices) est adapté au
Curriculum de formation initiale dans les écoles de formation d’instituteurs (MEMP, 2008) qui promeut
une logique de construction de connaissances et de développement de compétences a travers des
situations d’enseignement et d’apprentissage.

Dans les sections qui suivent, les caractéristiques et les composantes du profil sont présentées sur
base de quelques travaux des chercheurs de la Chaire UNESCO de développement curriculaire
(CUDC) de 'UQAM. Ces travaux se sont basés sur le « plan des compétences en enseignement » et
sur une recension des écrits comprenant des modeles de Référentiel de compétences
professionnelles nord-américaines et européennes. Le plan de compétences est élaboré par la
Banque Mondiale (2005, p.262-266).

Note
S
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3 Legendre, R. (1993). Dictionnaire actuel de I'éducation. Montréal : Guérin/Paris: ESKA.
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Le profil de sortie respecte les orientations et les prescriptions du curriculum Béninois. Il
comprend, entre autres, les fondements qu’on trouve dans différents programmes d’études et dans
les autres documents utilisés par les formateurs(trices) d’ENI, la conception de I'enseignement et
de I'apprentissage et les autres orientations concernant le curriculum de I'école Béninoise. Le profil
de sortie met en exergue les exigences d"une formation assurant le premier niveau d'un ensemble
de compétences particulieres a la profession enseignante. Ces compétences doivent étre
développées sur le plan pédagogique (principes de base de I'acte d’enseigner), de la formation
disciplinaire (enseignement des matieres relevant des six domaines de formation que sont le
francais, les mathématiques, 1'éducation sociale, I'éducation physique, etc.), sur le plan didactique

et surtout sur le plan pratique a travers les stages effectués en milieu scolaire.

Le PS s'édifie a partir d'un cadre conceptuel traduisant les choix actuels du Ministere de
'Education. C’est pourquoi cet outil sappuie sur différents fondements d’ordre politique, éthique,
socioculturel, économique, didactique, psychologique et pédagogique. Sur le plan pédagogique, le
nouveau curriculum de formation fustige un modele transmissif de connaissances qui a longtemps
prévalu au sein de I'école Béninoise. Ce modele qui consacre une pédagogie de I'imitation, de la
mémorisation ou le «par cceur » n'a pas eu beaucoup de succes (MEMP, 2007). Un modele
transmissif du savoir compartimenté, par discipline et parfois par domaine disciplinaire, ne
permet pas la construction de connaissances et le développement de compétences chez I'apprenant
(e). Le nouveau curriculum focalise l'intérét sur l'apprenant (¢) en action et promeut une
dynamique interactive dans des situations de formation et d’enseignement qui font référence a des
contextes ou a des environnements précis. Le présent profil de sortie de la formation des
formateurs(trices) d’ENI est en phase avec ce profil de I'apprenant (e) qui prévoit qu’il ou elle soit
autonome, créatif (ve), dynamique et compétent (e).

Le profil de sortie de la formation des instructeurs tient compte des recherches actuelles en
développement curriculaire et repose sur les principes de 'OSEP-Bénin. Ces principes sont fondés
sur de nouvelles approches pédagogiques qui mettent I'accent sur la participation active de
I'apprenant dans ses apprentissages (voir 6¢ module). Comme ces derniers doivent étre présentés
en contexte pour qu’ils soient signifiants, la pédagogie des situations (voir 5¢ module) constitue la
trame du nouveau profil de sortie.

Le profil de sortie est donc un référentiel important qui permet d’avoir une vue d’ensemble des
finalités et des buts généraux de la formation des instructeurs d’"ENI. Dans un document récent, les
chercheurs de la CUDC soutiennent qu’en fonction des orientations et des finalités qui y sont
précisées et qui servent de cadre d’orientation du curriculum (le COC: Cadre d'Orientation du
Curriculum), le profil de sortie est bien un outil qui précise les finalités et les buts généraux que
tout participant a la formation doit pouvoir atteindre afin d'étre certifié. Il présente des éléments
permettant d’élaborer une évaluation certificative des enseignant(e)s au terme de leur formation.
Pour Cyr et al. (2008) et Cyr et Simbagoye (2010), le profil de sortie est en quelque sorte un
intermédiaire entre le cadre d’orientation d’un curriculum et son cadre d’opérationnalisation a
travers les programmes d’études.
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Schéma 1l : Cadre d’ arrimage entre le cadre d'orientati on d'un curri cul um, le profil de
sortie et le cadre d'opérationnalisation

Cadre
d’ori entati on

du curriculum :

Finalités

(Adapté de Cyr et Simbagoye, 2010, p.148 ; Cyr et al, 2008)

Pour les chercheurs de la CUDC, un PS adapté a une approche de formation par situations pour le
développement de compétences et la construction de connaissances prépare mieux les
enseignant(e)s a traiter des situations avec un certain degré d'efficacité (Cyr et Simbagoye, 2010 ; Cyr
et al., 2008).

Note
S
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Depuis quelques années, I'élaboration des programmes de formation s’inspire du « plan des
compétences en enseignement » de la Banque Mondiale®. Ce plan qui sert de guide a I'élaboration
de programme de formation des enseignant(e)s définit douze compétences regroupées en trois
catégories représentant trois domaines de I'activité enseignante. Ces catégories de compétences

relevent de trois domaines: le domaine professionnel, le domaine scolaire et celui de
I'enseignement.

Les situations traitées par les enseignant(e)s en contexte scolaire peuvent étre regroupées en
familles de situations. Qu’il s’agisse de la formation initiale ou de la formation continue, les
traitements efficaces des situations relevant de chacune des familles constituent des finalités des
formations. Quant aux buts généraux des formations, ils sont déclinés au départ des familles de
situations retenues pour le profil de sortie. Pour Cyr et al. (2008), un croisement des familles de
situations et des buts généraux permet de présenter un profil de sortie de la formation des
enseignant(e)s. Ce profil de sortie s’articule autour des buts généraux respectant une approche par
les situations.

Au départ de ces buts généraux, des programmes, des contenus, des modules et des stratégies de
formation peuvent a leur tour étre définis. Comme l'indique le tableau ci-apres, les familles de
situations et les buts généraux sont répartis entre les trois domaines d'activité de I'enseignant(e): le
domaine professionnel, le domaine de ['enseignement et le domaine relatif a I'école et ses partenaires.

Tableaul : Corres pondance entre domaines d’ activités et sit

uati ons
Domaines d’activités de Identification des situations en fonction du domaine d’activités de
I’enseignant(e) I’enseignant(e)

Situations pour lesquelles une compréhension critique des savoirs et de
différentes cultures, dont la culture Béninoise, est sollicitée de la part de
I’enseignant(e)

Situations ausein desquelles I’enseignant(e) démontre un exercice responsable
et éthique de ses fonctions

Situations qui responsabilisent I’enseignant(e) dans son développement

Famille de situations du
domaine professionnel

professionnel

Situations de conception de situations d’apprentissage pertinentes et
cohérentes par rapport au programmed’études

Famille de situations du Situations de mise en ceuvre de situations d’apprentissage pour/avec un

domaine de 'enseignement | groupe d’éléeves
Situations de construction d’évaluations des apprentissages réalisés

Situations de communication dans I’exercicede sa profession

Situations qui nécessitent la coopération avec tous les partenaires de
I’éducationimpliqués dans |’atteinte des finalités et des projets de I’école

Famille de situations du
domaine relatif a I'école et a
ses partenaires

Situations qui nécessitentla coopération avec les autres enseignant(e)s

* Banque Mondiale (2005). Elargir les possibilités et développer les compétences des jeunes. Un nouveau programme pour
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l'enseignement secondaire. Washington : Banque Internationale pour la reconstruction et le développement/ Banque
Mondiale.
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Selon le document « Curriculum de formation initiale dans les écoles de formation d’instituteurs »
(Ministere de I'enseignement maternel et primaire-MEMP, 2008, p4), les compétences
professionnelles pour enseigner se résument au fait que I'enseignant(e) :

Dispose d'un certain nombre de connaissances de base
Puisse poser des gestes professionnels
Puisse vivre de fagon adaptée dans le milieu social de la communauté scolaire

Quant au Guide du normalien et de la normalienne (MEMP, 2007, p42), il distingue deux catégories de
qualités que doit avoir l'enseignant/enseignante : les qualités humaines et les qualités
pédagogiques.

La préparation a la vie professionnelle de I'enseignant(e) comporte des dimensions telles que :

La formation générale

Le développement des habiletés relationnelles

La formation disciplinaire (connaissance des matieres enseignées ou maitrise des contenus
a enseigner)

La formation aux principes didactiques et pédagogiques

La gestion de classe et du temps d’enseignement et d’apprentissage

Le développement de la pensée critique et réflexive comme outil de réflexion sur sa
pratique

La formalisation des savoirs issus de la pratique par l'enseignant(e) comme moyen
d’apprentissage de sa propre expérience

La capacité de créativité et le fonctionnement autonome de I'enseignant(e)

Toutes ces dimensions peuvent étre réparties dans les trois catégories de domaines d’activité de
I'enseignant(e) précédemment décrits. Une formation professionnelle adaptée au contexte Béninois
et aux valeurs culturelles Béninoises (MEMP, 2007, p.42 et suivantes) doit placer le formateur
d’enseignant(e)s dans des situations qui misent sur des activités de formation professionnelle
relevant de ces trois catégories de domaines.

Le manuel du formateur d’ENI focalise son attention sur le développement des compétences
relevant des trois domaines ainsi présentés. Il les prépare a amener les futurs enseignant(e)s a
réaliser des apprentissages signifiants. Les formateurs utilisant le profil de sortie de la formation
des ENI doivent fonder leurs interventions sur des situations ayant du sens pour les futurs
enseignant(e)s (situations de vie, témoignages ou expériences vécues).
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4.4. Pour en savoir davantage

Lecture du texte remis au cours de la formation :

Cyr, S, Defise, R., Ettayebi, M., Jonnaert, Ph., Schaeffer - Campbell, D., Simbagoye, A. (2008). Profil
de sortie pour la formation des enseignant(e)s. Document de travail a destination des séminaires

scientifiques de I'ORE. Montréal: Observatoire des réformes en éducation-Université du Québec a
Montréal, PB21.

e

5. Troisieme activité : Vue d’ensemble des apprentissages a réaliser

5.1. Objectifs de I'activité

Cette activité vise deux objectifs :

Préparer les apprenants a avoir une vue d’ensemble des apprentissages qu’ils doivent
réaliser au terme de leur formation

Amener les apprenants a s’approprier la formule pédagogique appelée « jigsaw »5

5.2. Propos sur le profil de sortie de formateur d’enseignant (e) s

Axée sur l'apprentissage coopératif, cette activité comporte huit étapes et elle permet aux
apprenants de mobiliser une série de savoirs et de ressources afin de réfléchir et d’échanger sur
leur propre profil de sortie.

Relisez attentivement la section qui vous a été assignée et complétez le tableau ci-apres en tenant
compte des observations ou des commentaires de vos pairs.

5 Ce type de formule pédagogique est décrit dans: Defise, R. (2008). Construire et développer sa gestion de classe.

MANUEL A L’'USAGE DES FORMATEURS(TRICES) D’ENI * MODULE 1 * 30



Dunham : Beauchemin International.
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Tableau?2: D omaines d’activités et compét ences visées en formation

I

5.3. Consignes

Cette activité se fait en équipe de quatre a cinq apprenants. Les domaines de compétence de
I'enseignant ou de I'enseignante évoqués dans la suite sont définis d’apres le document Guide du
normalien et de la normalienne (MEMP, 2007, p.34-36).

Démarche a suivre :

a) Le formateur forme les équipes de travail et partage avec les apprenants la définition de la
formule pédagogique choisie (le jigsaw) pour rendre le profil de sortie compréhensible.

Le jigsaw est une formule pédagogique axée sur

I'apprentissage coopératif et sur le travail participatif des
apprenants.

b) Le formateur explique comment fonctionnent les équipes (groupe famille [GF] et groupe
experts [GE]) travaillant avec la formule du jigsaw. Il remet ensuite une fiche de travail,
élaboré selon un domaine de compétence, a chaque groupe famille (Fichel: Administration ;
Fiche 2: Pédagogie ; Fiche 3 : Matériel ; Fiche 4: Hygiene et santé). Chacun des membres A, P,
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M et H d'un groupe famille assume le role d’expert aupres des partenaires du GE auquel il
appartient.

Etape 1. Les apprenants réunis par groupe famille, les groupes de départ (voir schéma 2),
lisent attentivement les criteres et les indicateurs de performance associés au domaine de
compétence visé (A, P, M ou H) puis ils échangent leurs idées afin d’arriver a une
compréhension mutuelle des éléments-clés véhiculés par la fiche traitée dans leur groupe.

Schéma 2 : Premiére étape, travail par groupes famille pour une compréhension mutuelle

Fl?h.e.l: administration GF1 Al p1 M1 H1
« initiale »
Fiche 2: pédagogie
P gog GF2 A2 P2 M2 H2

« initiale »
Fiche 3: matériel

oL GF3 A3 P3 M3 H3
« initiale »
FI(.:h.e.4: hygiéne et santé GF4 Al pa M4 Ha
« initiale »

Etape 2. En groupes experts (les mémes numéros de groupe 1, 2, 3, 4) c’est-a-dire, chaque
représentant des équipes A, P, M et H partagent le travail élaboré en groupe famille (GF)
avec les autres experts qui, a leur tour, apportent leur contribution en posant des questions
ou en formulant des commentaires constructifs sur le contenu de chaque texte.

Schéma 3 : Deuxiéme étape, travail par groupes expert pour un partage et un enrichissement des
acquis de la premiére étape

Al P1 M1 H1

A2 P2 M2 H2

A3 P3 M3 H3

A4 P4 M4 H4

GE1 GE2 GE3 GE4
Fiche 1: administration Fiche 2: pédagogie Fiche 3: matériel Fiche 4: hygiéne et santé
« partagée et enrichie » « partagée et enrichie » | « partagée et enrichie » « partagée et enrichie »

Etape 3. De retour dans leur groupe de départ, en groupes famille, les experts font un
compte-rendu des commentaires ou des suggestions recus de leurs partenaires des
différents groupes d’experts (GE). L'activité est alors complétée au sein de chaque groupe
et les résultats sont synthétisés.
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Schéma 4: Troisiéme étape, retour en travail par groupe famille pour un partage des résultats de
1’ étape 3 et compléments a apporter

Fiche 1: administration

. iy iz GF1 Al P1 M1 H1
« partagée et complétée »
Fiche 2: pédagogie = GF2 A2 P2 M2 H2
« partagée et complétée »
Fiche 3: n’laferlel « partagée GF3 A3 p3 M3 H3
et complétée »
Fiche 4: I?yglene et s?n?e GF4 Al pa M4 Ha
« partagée et complétée »

¢) En pléniere, les rapporteurs de chaque famille présentent les aspects saillants de leur

synthése.
d) Le formateur fait le point sur la technique du jigsaw. Il anime ensuite une discussion de
mise en commun des observations.

5.4. Conclusion

L’activité permet d’établir le lien entre les domaines de formation et le traitement compétent des
situations a partir des criteres et les indicateurs de performance associés au domaine de
compétence visé. Elle permet de mettre en contexte la formation des enseignant(e)s au Bénin.
Ainsi, elle prépare l'activité sur le profil de sortie des formateurs d’"ENI.

Note
s
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6. Quatrieme activité : Elaboration du PS des formateurs d’ENI

6.1. Objectifs de I'activité

Analyser un PS validé
Construire le PS pour la formation des formateurs d"ENI

6.2. Consignes

En équipe, les participants a la formation analysent un profil de sortie qui a été élaboré par des
chercheurs de la CUDC sur la base des standards internationaux (voir section 6.4 de ce module).

En petits groupes, ils adaptent ce profil de sortie a la situation de la formation des formateurs
d’ENI au Bénin.

6.3. Présentation d’un profil de sortie

Le tableau du PS met en correspondance des familles de situations, distribuées entre les trois
domaines d'actwités de I'enseignant(e) déja présentés, et les buts généraux des formations. Il est
suggéré aux participants a la formation de formateurs d’enseignant(e)s d’analyser et d’adapter ce
PS au contexte scolaire du Bénin en tenant compte des documents tels que les programmes

d’études, le « Curriculum de formation initiale dans les écoles de formation d’instituteurs »
(MEMP, 2008), le Guide du normalien et de la normalienne (MEMP, 2007).

Les buts généraux des formations sont déclinés au départ des familles de situations retenues pour le
PS de la formation. Le PS sert de référence pour déterminer les visées de la formation des
instructeurs des ENL. Il sert également a établir une liste des objets d’évaluation certificative. Les
formations initiales ou continues préparent les enseignant(e)s a traiter des situations relevant de
familles de situations qui sont des finalités des formations.

Note
s
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6.4. Exemple de profil de sortie

Les formations relevant du domaine professionnel
1. Domaine professionnel devraient permettre aux enseignant(e)s et aux futurs
enseignant(e)sde :

1.1. Situations pour lesquelles une compréhension 1.1.1. Maitriserl'orientation,|’organisation et les contenus
critique des savoirs et de différentes cultures, disciplinaires des programmes d’études
dontla culture malagasy, est sollicitéede la
part de I’enseignant(e)

1.1.2. Renforcer leurs connaissances dans les différents
domaines disciplinaire, didactique, pédagogique et
psychologique (psychologiede I'enfant et de
I'adolescent, psychologiede |'apprentissage)

1.1.3. Etablir des liens entre les différents domaines de
connaissance

1.1.4. Renforcer leurs compétences langagiéres dans les
différentes langues d'enseignement.

1.1.5. Etablir des liens entre les éléments culturels présents
dans les programmes d’études et le bagage culturel
des éléves

1.1.6. Revaloriserleurs propres origines,leurs pratiques
culturelles et leurs rdles sociaux

1.1.7. Adapter les contenus des programmes d'études aux
réalités locales des éleves

1.1.8. Maitriserles technologies de linformation et de la
communication

1.2. Situations ausein desquelles|’enseignant(e) 1.2.1. Etre conscient (e) des valeurs en jeu dans |’exercice
démontre un exercice responsableet éthique de leurs fonctions
de ses fonctions

1.2.2. Encourager un comportementdémocratiqueen
classe

1.2.3 Respecter les aspects confidentiels de la profession

1.2.4. Eviter toute forme de discrimination

1.2.5. Utiliser de fagon judicieusele cadre de travail
juridique et autorisé qui régit la profession a
Madagascar

1.3. Situations qui responsabilisent|’enseignant(e) 1.3.1. Actualiserleurs connaissances en utilisantles
dans son développement professionnel ressources disponibles

1.3.2. Echanger des idées avec les collégues sur les savoirs,

les approches pédagogiques et les perspectives
didactiques
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Profil de sortie
(exprime les finalités des formations a travers les familles de situations réparties entre les trois domaines de

l'activité de I'enseignant(e))

1.3. Situations qui responsabilisentl’enseignant(e)
dans son développementprofessionnel

1.3.3. Examiner sa propre pratiquede |I’enseignement et
faire les réajustements nécessaires.

1.3.4. Créer et développer des matériels didactiques
originaux et pertinents par rapport aux situations et
aux besoins locaux des éléves

1.3.5. Développer un esprit de coopération entre les

enseignant(e)s

2. Domaine de I'enseignement

Les formations relevant du domaine de |’enseignement
devraient permettre aux enseignant(e)s et aux futurs
enseignant(e)sde :

2.1. Situations de conception de situations
cohérentes par rapportau programme
d’études et appropriées aux éléves

2.1.1.

Elaborer des situations qui ont du sens pour les
éléves

2.1.2.

Préciser les conditions d’apprentissage et anticiper
les difficultés des éleves

2.1.3.

Planifier le déroulement d’'une situation

2.1.4.

Prendre en compte les différences personnelles et
sociales des éléves

2.15.

Choisir et utiliser des approches didactiques variées,
pertinentes et adaptées aux différentes réalités
malagasy

2.16.

Choisir, adapter et utiliser du matériel didactique
approprié

2.1.7.

Connaitrele développementde l'enfantetde
I'adolescent malagasy

2.2.Situations de mise en ceuvre de situations
pour/avec un groupe d’éléves

2.2.1.

Gérer un groupe d’éléves

2.2.2.

Poser des choix didactiques et pédagogiques
pertinents par rapport a la situation,au groupe
d’éleves et aux différentes réalités malagasy

2.2.3.

Adapter le traitement de la situation a la diversité des
éléves et a leur réalité locale

2.24.

Intégrer les TIC au traitement de la situation

2.3. Situations de construction d’évaluations des
apprentissages réalisés

2.3.1.

Elaborer des outils d’évaluation

2.3.2.

Intégrer le processus d’évaluation dans |la mise en
ceuvre des situations

2.3.3.

Maitriserles différentes approches de |'évaluation
(formative, sommative, certificative)

2.4. Situations de communication dans |'exercicede
la profession enseignant(e)e

24.1.

Utiliser un langage approprié pour communiquer

2.4.2.

Respecter les codes des langages utilisés

2.43.

Communiquer avec rigueur et précision

24.4.

Développer leurs compétences langagiéres dans des
activités de communication
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Profil de sortie

(exprime les finalités des formations a travers les familles de situations réparties entre les trois domaines de

l'activité de I'enseignant(e))

3. Familles de situations du domaine relatif a
I'école et a ses partenaires

Les formations relevant du domaine relatif a I'école et a
ses partenaires devraient permettre aux enseignant(e)s et
aux futurs enseignant(e)sde :

3.1. Situations qui nécessitent la coopération avec
les autres enseignant(e)s

3.1.1. Savoir reconnafitreles situations qui nécessitentune
collaboration avec d’autres membres de la
communauté éducative

3.1.2. S’efforcer d’arriver a un consensus avec les membres
du personnel enseignant

3.2. Situations qui nécessitent la coopération de
tous les partenaires del’éducationimpliqués
dans l'atteinte des finalités et des projets de
I’école

3.2.1. Collaborer avec tous les partenaires de |'éducation

dans la conception, la planification et |la mise en
ceuvre des projets

3.2.2. Favoriser la participation des parents a la vie de
I'école

3.2.3. Encourager les éléves a participer aux activités et aux
projets de |'école
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6.5. Un PS contextualisé

Au départ de l'analyse de cet exemple de profil de sortie, vous reconstruisez en équipe un profil

de sortie contextualisé au Bénin. Le nouveau profil de sortie devrait intégrer les dimensions de
I'OSEP Bénin.
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7. Conclusion

Le travail d’élaboration d'un PS permet aux participants de construire leur propre plan de
formation tout en respectant certains standards internationaux, comme les trois grands domaines
d’activités de I'enseignant(e) proposés par la Banque Mondiale depuis plusieurs années.

Par ailleurs, au début de ce module, les participants a la formation prennent conscience de la
nécessité de préciser les buts généraux des formations avant méme de les entamer méme si les
formations envisagées sont organisées par situations. Le PS travaillé au cours de ce module place
les situations au coeur de la problématique et c’est au départ de ces situations que des buts
généraux sont générés. Travailler un tel type de PS avec de futurs formateurs d’enseignant(e)s leur
permet de mesurer toute I'importance de la planification des différentes étapes de la formation.

Le PS traduit en termes de buts généraux les grandes orientations du curriculum afin de permettre
aux rédacteurs des programmes de formation d’élaborer des programmes cohérents par rapport a
ces orientations. En ce sens, le PS construit au cours de ce module doit nécessairement étre
cohérent avec les orientations générales du curriculum Béninois.

Les modules suivants veilleront a instrumenter les formateurs pour leur permettre de construire
des formations pertinentes par rapport a ce I’S et aux orientations du curriculum Béninois.

Note

S
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8. Pour aller plus loin

Voir quelques reforences bibliographiques suggenies dans le Guide de I'utilisateur du manuel.

&
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Annexe :

Les compétences pour la formation des enseighant(e)s en 3 domaines:
Un standard international®

Domaine 1 : Les compétences du domaine professionnel
C1. Agir de fagon critique en tant que professionnel (le), interpréter les objets du savoir ou de la
culture dans I'exercice de ses fonctions
Déterminer les prindpaux thémes et les axes (concepts, postulats et méthodes) de

connaissance de la matiére en vue de faciliter I'apprentissage efficace des éléves’
Se distancer de la matiére enseignée de facon éclairée

Etablir des liens entre le bagage culturel enraciné dans le programme d'études prescrit et
celui des éléves
Faire en sorte que la classe soit un endroit ouvert aux différents points de vue

Porter un ceil critique sur ses propres origines et pratiques culturelles et sur son réle
social

Etablir des liens entre les différents domaines de connaissance de la matiére

C2. Participer a un projet de perfectionnement professionnel individuel et collectif
Evaluer ses propres compétences et utiliser les ressources disponibles en vue de les
perfectionner
Echanger des idées avec les collégues sur la pertinence des options pédagogiques et
didactiques
Examiner sa propre pratique de I'enseignement et mettre les résultats en pratique

C3. Exercer ses fonctions conformément a 1'éthique et de maniére responsable
Etre conscient(e) des valeurs en jeu dans l'exercice de ses fonctions
Encourager un comportement démocratique en classe ; offrir aux éleves |'attention et le
soutien qu'ils méritent
Maintenir des attentes élevées ; étre convaincu(e) de la capacité d'apprentissage des
éleves, de la capacité et de la responsabilité des enseignant(e)s de les instruire avec
succes
Par souci de transparence et de responsabilité, expliquer les décisions relatives a
I'apprentissage et a I'éducation des éleves
Respecter les aspects confidentiels de |a profession
Eviter toute forme de discrimination exercée par les éléves, les parents et les collegues
Utiliser de facon judideuse le cadre de travail juridique et autorisé qui régit la profession

6 Banque Mondiale (2005). Elargir les possibilités et développer les compétences des jeunes. Un nouveau programme pour
l'enseignement secondaire. Washington : Banque Internationale pour la reconstruction et le développement/ Banque
Mondiale.

7 Cette composante de la compétence C1 nécessite la définition de formations dans toutes les matiéres pour lesquelles
I'enseignant doit organiser des activités d’apprentissage.
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Domaine 2 : Les compétences du domaine de I'enseignement

C4. Concevoir des situations d'enseignement-apprentissage appropriées aux éléves visés et a la
matiére en vue de perfectionner les compétences ciblées par le programme d'études

Maitriser des fagons de représenter et de formuler la matiére, dans le but précis de la
rendre compréhensible aux autres
Comprendre ce qui fadlite ou complique I’apprentissage de certaines matiéres ainsi que
les concepts et les idées préconcgues que les éleves d’ages et d’antécédents différents
trainent avec eux dans |’apprentissage des sujets les plus fréquemment enseignés
Analyser les idées fausses des éléves en ce qui conceme la matiere
Planifier le déroulement de I'enseignement et de I’évaluation en tenant compte de la
logique du contenu et du processus d’apprentissage
Garder a l'esprit les différences sociales des éléves (sexe, origines ethnique,
socioéconomique et culturelle), leurs besoins et leurs intéréts particuliers
Choisir des approches didactiques variées et pertinentes pour le perfectionnement des
compétences faisant partie du programme d’études
Prévoir des situations d’apprentissage qui permettent d’intégrer les compétences a divers
contextes

C5. Diriger des situations d’enseignement-apprentissage appropriées aux éléves visés et a la matiére
en vue de perfectionner les compétences ciblées par le programme d’études

Créer les conditions pour que les éléves participent aux situations, aux problemes et aux
projets importants en gardant a I'esprit leurs caractéristiques cognitives, affectives et
sociales
Etablir une orientation d’apprentissage en débutantles lecons et les activités a I’aide d’un
ordonnateur supérieur ou d’une vue d’ensemble
Présenter la matiere en réseaux de connaissances structurés autour d’idées
convaincantes
Donner aux éleves l'accés aux ressources nécessaires a la mise en place des situations
d’apprentissage proposées
Donner aux éléves la possibilité d’apprendre et consacrer la majorité du temps disponible
aux activités du programme d'étude
Poser des questions en vue de faire participer les éléves a des discussions structurées
autour d’idées percutantes
Guider les éleves dans la sélection, I'interprétation et la compréhension de l'information
disponible
Définir I’apprentissage des éleves al’aide de stratégies, de démarches, de questions et de
rétroactions fréquentes et pertinentes en vue de fadiliter I'intégration et le transfert de
I’apprentissage
Donner la possibilité aux éleves de pratiquer et de mettre en ceuvre ce qu’ils apprennent
et de recevoir une rétroaction orientée sur I’amélioration

C6. Evaluer les progres de I’éléve en ce qui a trait a I"apprentissage de la matiére et a la maitrise des
compétences requises
Dans une situation d’apprentissage, gérer lI'information de maniére a surmonter les

problemes et les difficultés des éléves ; a modifier et adapter I'enseignement en vue
d’assurer le progres des éleves
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C7. Planifier, organiser et superviser la maniére de travailler du groupe ou de la classe de maniére a

C8. Adapter I’enseignement a la diversité des éléves

co.

Domaine 2 : Les compétences du domaine de I'enseignement

Observer le progres des éleves al’aide de tests et d’évaluations du rendement et évaluer
officieusement la participation des éleves aux travaux et aux lecons

Elaborer et employer des outils permettant d’évaluer le progrés et I’acquisition de
compétences et d’habilités

Transmettre aux parents et aux éléves, avec clarté et précision, les résultats obtenus et
une rétroaction sur les progres accomplis en ce qui a trait a l'apprentissage et
I’acquisition des compétences

Collaborer avec les enseignant(e)s afin de déterminer le rythme et les étapes souhaitables
du progres dansle cyde de formation

faciliter 'apprentissage et la socialisation des éléves

Définir et mettre en ceuvre un systeme de travail efficace pour les activités scolaires
normales

Transmettre dairement aux éléves les exigences quant a un comportement social et un
comportement en classe respectueux et s’assurer qu’ils I’adoptent

Encourager la participation des éléves — en groupe comme individuelle — lors de
I’établissement des normes régissant le travail et la vie de groupe en classe

Adopter des stratégies visant a prévenir les comportements inappropriés et intervenir
adéquatement s’il y a lieu

Concevoir des activités d’apprentissage adaptées au potentiel et aux caractéristiques des
éleves

Mettre sur pied des rythmes différents d’apprentissage selon les capacités des éleves
Organiser des groupes hétérogenes au sein desquels les éléves travaillent en
collaboration

Contribuer a lintégration sociale des éléeves qui éprouvent des problémes
d’apprentissage ou de comportement

Rechercherl'information pertinente en ce qui a trait aux besoins des éléves

Participer a la préparation et a la mise en ceuvre d'un plan de rendement adapté

Intégrer les technologies de I’information et des communications (TIC) a la préparation et a
I’élaboration des activités d’apprentissage et d’enseignement, a la gestion de la dasse et au
perfectionnement professionnel

Adopter une attitude critique et bien fondée envers les avantages et les limites des TICen
tant gu’instruments facilitant I'enseignement et créant un lien avec la société

Evaluer le potentiel pédagogique des TIC

Utiliser une variété d’outils multimédia pour communiquer ; se servir des TIC avec
efficadté pour examiner, interpréter et communiquer l'information et pour résoudre des
problémes

Faire un usage efficace des TIC pour mettre sur pied des réseaux d’échange en relation
avec la matiére enseignée et |'exercice pédagogique connexe

Aider les éléves a utiliser les TIC lors de leurs activités d’apprentissage, évaluer cette
utilisation et analyser de facon critique les données rassemblées grace aux réseaux
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Domaine 2 : Les compétences du domaine de I'enseignement

C10. Communiquer de fagon daire et précise, aussi bien oralement que par écrit, dans les différents
contextes liés a la profession d’enseignantfe)

Utiliser un langage approprié pour communiquer avec les éleves, les parents ou les
collegues
Respecter les regles de la langue écrite dans les documents a l'intention des éléves, des
parents et des collegues
Savoir prendre position, s’en tenir a son idée et diriger des discussions de fagon
cohérente, efficace, constructive et respectueuse
Poser des questions qui amenent les éléves a analyser la matiere et a y réfléchir, a
reconnaitre les liens entre les idées clés et leurs conséquences, a examiner la matiere de
facon critique et a l'utiliser pour la résolution de problémes, la prise de décisions et autres
utilisations d’ordre supérieur
Communiquer les idées avec rigueur, en utilisant un vocabulaire et une syntaxe justes ;
corriger les erreurs des éléves dans leurs travaux oraux et écrits ; chercher constamment
aaméliorer I'expression orale et écrite

Domaine 3 : Les compétences du domaine scolaire
C11. Coopérer avec le personnel de I’école, les parents et les différents intervenants
sociaux en vue d’atteindre les objectifs de I’école en matiere d’enseignement
Collaborer avec les autres membres du personnel de I’école lors de la détermination des
objectifs et de la préparation et la mise en ceuvre de projets de services éducatifs
Favoriserl’envoi d'informations pertinentes aux parents ainsi que leur participation
Favoriserla participation des éléves a |’organisation, aux projets et aux activités de I’école

C12. Collaborer avec les autres enseignant(e)s a des activités favorisant le perfectionnement
et I’évaluation des compétences faisant partie du programme d’étude et ce, en tenant
compte des besoins des éléves
Savoir reconnaitre les situations qui nécessitent une collaboration avec d’autres membres
de I'équipe pédagogique en ce qui concerne la conception et I’adaptation de situations
d’enseignement et d’apprentissage et I'évaluation de I'apprentissage

S’efforcer d’arriver a un consensus avec les membres du personnel enseignant
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Module 2

La vision de |I’école Béninoise : Orientations et
perspectives

« Plus d’une décennie aprés la tenue des Etats Généraux de I'Education et la
mise en ceuvre des réformes subséquentes, le systeme éducatif au Bénin se
trouve encore aujourd’hui, de plus en plus au centre de nombreuses
interrogations, ce qui, bien souvent, fuit de I'Ecole un foyer de contestations
et de confrontations, parfois méme de troubles violents mais aussi, un lieu ot
se forge, non pas sans difficulté il est vrai, le destin du pays et ceci, comme
pour faire écho au dilemme posé par le Professeur Ki-Zerbo (2002) selon
lequel il faut « éduquer ou périr ». Les efforts déployés a ce jour ont certes
permis d’atteindre des espaces d’amélioration. Cependant, des insuffisances
persistent...

C'est dans ce contexte qu’il semble impérieux, dans la perspective d’une
gestion rationnelle et rigoureuse du secteur, d’asseoir une vision, dans un

processus participatif, pour bitir une école fondamentale qui prépare a la
base les ressources dont I’économie nationale aura besoin. »8

1. Spécification

2. Premiere activité : Ma conception de la vision
3. Seconde activité : Clarifications conceptuelles

4. Troisiéme activité : Vision, Ecole et Communauté

5. Pour aller plus loin : Quelques réferences bibliographiques

8 Ministere des Enseignements Primaire et Secondaire, Cabinet du Ministre. (2002: 2) Document de vision: les
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enseignements primaire et secondaire a 'horizon 2006. Porto-Novo : MEPS.
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1. Spécification du module

La moindre préoccupation d'une meilleure gestion du systeme éducatif passe par une planification
qui exige en amont un diagnostic. Avec toutes les spécificités qu'exige une étude objective, sans
occulter ni réussites, ni faiblesses ou échecs, on débouche sur une vision synthétique (historique ;
structure administrative, financiére et juridique ; programmes d’études; rendements interne et
externe; forces; faiblesses ; etc.).

Aujourd’hui au Bénin, ce diagnostic a été fait a maintes reprises au gré de divers programmes et
projets. Les résultats sont connus a 'Etranger, au mieux aux niveaux centraux des Ministéres en
charge de I'éducation. Il n’en est pas de méme quand on descend vers la base, vers I'école ou vers
I'enseignant(e) dans sa classe.

Face a ce diagnostic, les Ministres concernés prennent des engagements qui impliquent tout le
monde. IIs formulent une vision, posant de la sorte les bases pour lancer tout le systeme dans une
approche de planification des diverses actions a mener pour résoudre les problemes identifiés. A
quoi ressemble la vision quand elle est élaborée ? Quelle démarche met-on en ceuvre pour y

arriver ? Quelle relation entretient-elle avec le diagnostic initial ? Enfin que peuvent en faire les
responsables a divers niveaux du systéme ?

1.2. Public ciblé

Ce module a été concu pour la formation de tous formateurs d’enseignant(e)s, particulierement les
formateurs des ENI. Il peut étre exploité quelle que soit la formation d’enseignant(e)s, initiale
comme continue.

Photo 4 : Lecon de mathématiques, CE1
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1.3. Objectifs général et spécifique

1.4. Correspondance avec le profil de sortie

(Se référer au module relatif au Profil de Sortie des formations)

Ce module correspond a la famille de situations du domaine relatif a I'école et a ses partenaires de
I'enseignement. Plus particulierement, il vise la coopération avec tous les partenaires de
I'éducation impliqués ici dans des démarches cohérentes (planification et formulation de vision) et
I'utilisation d’outils pour atteindre des finalités et des projets de1'école.

Selon le document « Curriculum de formation initiale dans les écoles de formation d’instituteurs »
(Ministere des Enseignements Maternel et Primaire MEMP, 2008, p. 4), ce module-ci s’inscrit aussi

dans la nécessité pour I'enseignant(e) (le formateur d’ENI) de disposer d'un certain nombre de
connaissances de base qui lui faciliterait son vécu professionnel.

1.5. Questions transversales

Dans le module 1, I'animateur(trice) (de l'atelier, du groupe ou de l'équipe) pourrait accorder la
priorité a la création de communauté d’apprentissage sans pour autant laisser de coté les
dimensions morale et éthique ainsi que la question genre.

Rappelons qu’au sein des groupes, on retrouve 3 catégories de personnes, homme ou femme. Il
s’agit de conseillers/conseilleres pédagogiques, d’inspecteurs/inspectrices et d’enseignant(e)s du
Secondaire. Il est donc nécessaire d’ceuvrer pour que tres rapidement ces différences s’estompent
et que les femmes soient encouragées a prendre la parole. Une atmosphere d’écoute envers les
propos de tout apprenant et une attitude de respect envers les productions de chacun doivent étre
recherchées a tout moment.

Au sein de chaque regroupement, 'animateur/animatrice insiste sur les tours de prise de parole et
veille sur la nécessité d’accorder a chaque membre du groupe les mémes durées de temps de

parole. Apres avoir fait le point, il/elle doit faire avancer les discussions vers des conclusions
constructives en évitant les pertes de temps.

2. Premiere activité : Ma conception de la vision
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L’objectif de cette premiere activité est de faire émerger les conceptions que les participant(e)s ont de
la vision. Par cette activité, leurs connaissances préalables vont étre mises en relation avec les
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principales notions qui interviennent dans la planification visionnaire, dans la gestion stratégique,
dans I'élaboration de plan d’action, etc.

2.2. Les conceptions

Consignes
L’activité se fait en complétant chaque fois les trois cadres ci-apres:

2.3. Situation a analyser

Vision élaborée en 2002 pour le développement des enseignements primaire et secondaire a
I'horizon 2006.

MANUEL A L’'USAGE DES FORMATEURS(TRICES) D’ENI * MODULE 2 * 46




Schéma 5 : Vision pour le dével oppement des ensei gnements primaire et sec ondaire a 1’ horizon 2006

/ Systeme de qualité, accessible a tous les enfants béninois de 6 a 15 ans avec un intérét particulier pour les filles et les communautés minoritaires \
Systeme qui offre de meilleures conditions de travail a I'éleve

Systéme moderne accordant une place de choix aux Nouvelles Technologies de I'Information et de la Communication

Systeme sans cesse com pétitif et orienté vers la préparation d’une élite beaucoup plus apte aux innovations scientifiques et technologiques

Systeme doté de moyens humains adéquats, disponibles et motivés

Systéme qui valorise au mieux la fonction enseignante

Systeme viable financierement et doté de moyens matériels adéquats et en nombre suffisant

Systeme doté d’un appareil institutionnel moderne et de mécanismes de gestion décentralisée et efficace

Systéme qui inculque a I'apprenant le sens de la citoyenneté et des valeurs morales

Systeme qui favorise le développement des initiatives privées

J
ﬁﬁﬁﬁ
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2.4. Consignes

Individuellement ou en dvades

Les participant(e)s a la formation sont invité (e)s a lire et a analyser le schéma 2. Chacun (e) devra
ensuite, individuellement, identifier et écrire en quelques lignes les aspects qui sont mis en relation
entre les contenus de I'énoncé de la vision et les caractéristiques du systeme éducatif tel que

présenteé.

P [ ] |
& |
En équipe

1. Il est demandé aux participant(e)s a la formation de confronter leurs opinions en équipes de
5 a 6 personnes. Ces équipes doivent étre organisées et les taches réparties clairement: un
animateur/animatrice, un secrétaire et un rapporteur. Apres les échanges, il est demandé
de formuler un avis que partage l'ensemble des membres de I'équipe a propos des
principales relations entre une vision et les caractéristiques du systeme éducatif tel que
présenté.
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2. Les membres discutent leurs points de vue qui sont organisés en un tableau comparatif et
formulent une définition de la notion de «vision» en se basant sur les questions suivantes :
(1) la vision est-elle une perception du systéme éducatif a travers ses caractéristiques ?
(2) est-elle une représentation en esprit de ce qu’on voudrait qu’il soit a partir de ce qui
est constaté ?

Les membres de chacune des équipes se réunissent et formulent par écrit leurs
propositions.

En pléniére
En pléniere, le formateur rassemble 1'ensemble des propositions.

Le formateur organise une confrontation des points de vue entre les équipes. Chaque rapporteur
présente les aspects analysés au sein de son équipe. Le formateur organise ces rapports d’équipes
en un grand tableau comparatif.

Apres cette mise en commun, le formateur anime une discussion et oriente les débats vers la
recherche d'une formulation d'une premiere définition collective et provisoire de la vision dans un
systeme éducatif.

e
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3. Seconde activité : Quelques concepts en relation avec la vision

Amélioration des résultats de la premiere activité

3.1. Objectif de I'activité

Le texte ci-dessous présente la problématique de la vision dans un programme gouvernemental

ainsi que la démarche a mettre en ceuvre pour la formuler. L’objectif de I'activité est de se servir de
la démarche et des informations apportées pour :

Améliorer la définition commune élaborée a la premiere activité
Elaborer une démarche susceptible d’étre mise en ceuvre pour la formulation d"une vision
dans le contexte du systeme éducatif

Photo 5 : Maitre formateur gere un group des éducateurs
o . -

" | »1 .~ 7’.1 P
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3.2. Points de vue sur la vision d’'un systéme éducatif

EXTRAIT de « processus d’élaboration de la vision, des missions, des plans d’action et des programmes de
gouvernement’ »

Notons bien que le présent extrait voudrait emprunter au texte initial des éléments exploitables dans un

processus d’élaboration de la vision, des missions, des plans d’action et des programmes de Ministéere dans
le secteur éducatif.

Dans le cadre de cet exposé qui n’est pas destiné a des spécialistes de la planification, il convient des le
départ de tenter quelques définitions qui nous permettront de nous mettre sur les mémes longueurs
d’onde. Il en sera ainsi des concepts ci-aprés: vision, stratégies, tendances lourdes, faits porteurs, forces,
faiblesses, opportunités, menaces, objectifs, résultats attendus, incertitudes critiques, plan d’action...

Définition de quelgues concepts

Vision : La vision est une expression qualitative d’'un ensemble de buts a atteindre a un horizon lointain
déterminé. C'est une projection de I'image finale souhaitée a cet horizon. Elle est construite a partir des
aspirations des populations identifiées dans un processus participatif.

Stratégies : Piliers de la réalisation d’une vision, ce sont des réponses envisageables que dégage le
diagnostic interne (forces et faiblesses) et externes (opportunités et menaces) et qui sont capables
d’infléchir I'évolution du systéeme (systeme compris comme un ensemble d’éléments organisés en
interaction dynamique). Ces réponses envisageables sont les orientations stratégiques de développement a
I'"horizon X, utilisant les forces pour tirer avantages des opportunités offertes... et pour surmonter les
faiblesses du systéme ; elles visent du fait de leur flexibilité a empécher ou prévenir des crises qui tendent a
étre des prolongements catastrophiques d’événements non anticipés.

Tendances lourdes : Les tendances lourdes sont des mouvements affectant, sur une longue période, un
phénomene dont I'infléchissement est trés lent dans la période étudiée. Les tendances lourdes comportent
souvent des élé ments d’inertie tout comme des éléments positifs mais qui peuvent parfois
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faire I'objet d’inflexion. Il en est par exemple ainsi, dans le cadre de lI'analyse des problémes de
développement, des phénoménes tels que :

La croissance démographique

La bureaucratie administrative

L’insuffisance des soutiens aux innovations et aux créations technologiques locales
L’analphabétisme

Etc.

Faits porteurs : Les faits porteurs encore appelés germes de changement, sont des événements ou des faits
dont I'impact virtuel ou potentiel est supposé important. Ils sont souvent liés a I'émergence de nouvelles
forces... et d'une nouvelle conjoncture.

Ce sont des évenements tels que :

L’avenement de la démocratie

L’avenement de nouvelles technologies de I'information et de la communication
La décentralisation

L’émergence de la société civile

Etc.

Incertitudes critiques : Ce sont des phénomeénes structurants, considérés comme décisifs pour I'avenir d’un
systeme et qui sont susceptibles de prendre plusieurs directions possibles qu’on ne peut ni controler, ni
influencer, et sur lesquelles en somme, on a peu ou pas de maitrise. Une incertitude critique peut porter
aussi bien sur un facteur moteur et sensible (fait porteur d’avenir) que sur une stratégie négative d’un
acteur. On peut citer par exemple :

La capacité d’un pays a juguler les crises sociales

La capacité a prévenir et a gérer les catastrophes
Etc.

Forces : Ce sont les atouts internes a un systeme et sur lesquels on peut s’appuyer comme leviers pour
batir des stratégies. On peut citer par exemple :

Le dynamisme des secteurs privés formel et informel
La stabilité politique

La diversité culturelle

La décentralisation

Etc.

Faiblesses : Ce sont les limites internes au systeme et qui peuvent entraver la réalisation des objectifs que
I'on s’est fixé. Exemples :

La faiblesse de la productivité agricole et industrielle

La faiblesse du niveau de développement des infrastructures et équipements de transport
Les rivalités ethno-régionalistes

La mauvaise compréhension de la démocratie

L’inadéquation entre école et milieu

Etc.

Opportunités : Elles sont constituées des possibilités qu’offre I’environnement extérieur au systéme étudié.
Exemple :

Renforcement de la coopération décentralisée
Disponibilités de nouvelles technologies
Promotion de la recherche scientifique

Etc.
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Menaces : Ce sont des contraintes externes au systéme et qui peuvent entraver la réalisation des objectifs
que I'on s’est fixé. Exemples :

e Réduction de la couche d’ozone

e Instabilité politique des pays voisins
e Maladies pandémiques (VIH/SIDA)
e Etc.

Objectifs : C'est la projection d’une situation désirée au bout d’une période plus ou moins longue mais qui
ne peut étre réalisée que sur la base d’une série d’actions coordonnées. L’objectif peut étre global ou
stratégique. Dans ce cas, il fait appel a des résultats déterminés qui lui conferent un sens concret, réalisable
et mesurable.

Résultats attendus : C est I'expression concréte des éléments de la situation désirée a I'issue des actions
menées pour réaliser un objectif. Le résultat attendu est vérifiable, mesurable et/ou appréciable.

Missions : C est |'’expression des objectifs stratégiques assignés a chaque acteur d’un systéme. Les missions
varient en fonction des orientations stratégiques adoptées par chaque gouvernement.

Plan d’action : Cest I'instrument d’organisation, de mise en ceuvre et d’évaluation des actions retenues
pour la réalisation d’une mission, d’un programme de développement et ce, dans un horizon temporel
déterminé. Il décrit les objectifs visés, les résultats attendus, les indicateurs objectivement vérifiables, les
actions retenues, les délais et la chronologie de leurs réalisations, les responsables ainsi que les moyens a
mettre en ceuvre. La qualité d’un plan d’action est fonction non seulement de la pertinence des actions a
mettre en ceuvre en vue de l'atteinte des objectifs, mais surtout de la bonne conception et de la répartition
des ressources mobilisables. Un bon plan d’action doit étre réalisé a plus ou moins 15 % des cibles visées.
Un plan d’action peut étre a court, moyen ou long terme.

Elaboration de la vision.

Ces définitions données, il convient maintenant de s’interroger sur le pourquoi et le comment de
I’élaboration d’une vision.

La démarche méthodologique inspirée des Etudes Nationales de Perspective a Long Terme conduisant 3
I’élaboration de la vision ... s’effectue en général en cing étapes différentes, a savoir :

e L’identification de la problématique

e La construction de la base de I’étude ou le diagnostic stratégique
e La construction des scénarios et de la vision du futur

¢ Laformulation des stratégies de développement

e |’opérationnalisation des stratégies

Identification de la problématique : Cette phase a pour objectif fondamental de mettre en lumiere les
aspirations des populations, toutes catégories confondues.

Les aspirations sont collectées sur la base des méthodes propres a la recherche en sciences humaines et
sociales (recherche documentaire, enquéte de terrain).

Diagnostic stratégique : Cette phase correspond a ['identification des variables et des facteurs
déterminants, a I'analyse des mécanismes, des dynamismes en cours dans la société, du réle des acteurs et
des enjeux. Ces différentes données sont mises en relief a travers une étude rétrospective des principaux
themes identifiés a la suite de I'analyse des aspirations.

Apres avoir soigneusement étudié I'évolution historique des facteurs critiques des tendances majeures, les
intéréts et stratégies des acteurs, les atouts (potentialités et opportunités) et contraintes (faiblesses,
menaces) liés aux conditions de vie des populations, des questions clés de développement national sont
dégagées. Ces études qui couvrent généralement tous les paliers de réalité sociale tels que définis plus haut,
sont menées de maniére a assurer une base solide pour la formulation des stratégies dont les prémisses
immédiates sont jetées a la phase des scénarios.




Construction de scénarios : Un scénario est une image du futur, associée a un enchainement logique
d’évenements et de mécanismes conduisant de la situation actuelle a cette image révée. Deux opérations
déterminent le scénario: le choix des jeux d’hypothéses qui serviront a construire le scénario et la
construction proprement dite des scénarios.

En fait, pour chaque question stratégique, deux ou trois hypothéses sur I'évolution dans le futur sont
examinées, par rapport aux faits porteurs d’avenir, aux tendances lourdes et aux invariants. Les scénarios
sont donc une combinaison des hypotheéses les plus plausibles sur I’évolution probable des questions clefs,
déterminantes pour le futur. Car il existe plusieurs futurs possibles et non un seul futur, pour un pays. C'est
pourquoi le pays concerné peut explorer différents scénarios possibles de son futur, décider de sa vision du
futur et ceuvrer a la réalisation de cette vision historique du futur fondée sur les aspirations collectives des
populations et du scénario de base. C'est autour de cette vision que les stratégies sont formulées.

Formulation des stratégies : Comme indiqué plus haut dans les définitions, les stratégies constituent un
ensemble de moyens susceptible de conduire a la réalisation de la vision du futur. Elles sont basées sur
I'analyse de la situation du pays et I'identification des questions stratégiques a résoudre pour réaliser la
vision désirée. Il convient de souligner que les stratégies sélectionnées doivent étre réalistes. Elles devraient
prendre en compte ce qui est souhaité, ce qui est faisable et ce qui constitue des objectifs a long terme.

Opérationnalisation des stratégies : C est la phase de la traduction des stratégies générales en stratégies
et/ou actions opérationnelles. C'est ici que I'on élabore des plans d’actions concréetes et leur mise en ceuvre
a I'aide de programmes a court et moyen termes. L’exigence de la participation est aussi importante a cette
étape ou est requise la consultation des différents partenaires sociaux. Les questions stratégiques et les
stratégies retenues doivent faire I'objet d’une intense publicité afin de leur garantir 'acceptation et le
soutien le plus large possible.

En somme, il faut dire qu’il ne peut y avoir de vent favorable a celui qui ne sait ou il va. Et pour déterminer le
futur souhaité pour un pays, il est nécessaire de disposer d’une vision partagée de I'ensemble des couches
socioprofessionnelles concernées. Cette vision se construit de maniere participative a travers la
détermination de la problématique de développement de la société cible. A partir de cette problématique,
une analyse diagnostique est menée, afin d’identifier les variables et facteurs déterminants qui devront
permettre d’élaborer des scénarios et stratégies appropriés et réalisables. L'opérationnalisation de ces
stratégies se réalise a travers les plans et programmes concrets.

3.3. Consignes

Individuellement

Chaque participant(e) a la formation est invité(e) a lire le texte. II prend le soin de noter les
informations susceptibles de lui servir.

En équipe et en pléniére

Le formateur organise une discussion en pléniére pour donner au besoin des explications sur des
aspects qui le nécessitent.

Puis on passe en équipe, constituée comme dans l'activité précédente, pour faire des propositions
d’amélioration de la définition commune déja élaborée puis pour retenir une démarche susceptible
d’étre mise en ceuvre pour la formulation d'une vision dans le contexte du systeme éducatif.
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Pour finir, on retourne en pléniére pour confronter les différents avis, en n’oubliant pas la toute
premieére définition qui a été formulée et créer le consensus a retenir pour la formulation de vision
dans le systeme éducatif.

Note

S
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4. Troisieme activité : Vision, Ecole et Communauté

« En termes d'organisation enfin, si le diagnostic est a peu pres unanime - le
systeme purement centralisé a fait son temps, le pilotage doit associer
étroitement les acteurs locaux -, la question de I'ampleur des réformes reste
posée. Les voies du progres sont cependant connues: (i) décentralisation des
compétences matérielles au profit des collectivités territoriales, plus aptes
que I'Etat a les accomplir efficacement ; (i) déconcentration auprés des
responsables locaux des tiches de gestion, le ministre de I'Education
nationale se réservant les grands objectifs, les réglementations générales
(programmes, examens, statuts), ['allocation globale des moyens et
I'évaluation des résultats ; (i) autonomie des établissements, avec des marges
de liberté propres a adapter les activités pédagogiques et éducatives aux
besoins du public de I'établissement et a l'environnement pour, en somime,
rendre ainsi un meilleur service public. »°.

4.1. Objectifs de I’activité

Dans sa conférence de presse, Houéto C., Ministre des Enseignements Maternel et Primaire, a posé
. . . N . . 2 s . . 1 o . N
la question cruciale de savoir a qui appartient I'école Béninoise'’. Pour elle, entre le Ministére et la

Communauté, I'école n'appartient a personne. Si le Ministere 'a gérée jusque-la seul, les
communes devraient désormais s’approprier certaines dimensions de cette gestion.

Dans ce contexte de partenariat Ecole-Communauté, I'objectif de cette seconde activité est
d’amener les participant(e)s a la formation a examiner comment relier ce qui est entrepris au

niveau décentralisé et déconcentré (Commune), aux choix fondamentaux opérés au niveau central
(Ministere). Cette liaison est assurée par la vision qui a été formulée et qui est bien partagée.

4.2. Consignes
En pléniere
L’ensemble des participant(e)s a la formation échange sur la perception qu’il a du partenariat

école-communauté avec pour lien la vision. On accordera une attention particuliere a la place de la
femme et des personnes a besoins spécifiques dans la communauté et a 1'école.

Individuellement

Les participant(e)s a la formation sont maintenant invité(e) s a formuler 2 a 3 problemes relatifs au
fonctionnement de ce partenariat. Quel role particulier pensez-vous que les femmes pourraient
jouer dans le fonctionnement de ce partenariat ? On n’oubliera pas non plus de rajouter les
problemes découlant de la question suivante: dans la formation des éleves enseignant(e)s, dans
quel(s) domaine(s) d’activités d’enseignement/apprentissage et d’évaluation pourraient s'intégrer
les préoccupations liées a la vision ?
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En équipe
Chaque participant(e) présente les problemes qu’il a identifiés. Chaque équipe, apres échanges,
retient les problémes qu’elle juge les plus pertinents. Elle leur propose des solutions.

En pléniere
Le formateur organise une synthese des différents problémes identifiés accompagnés de leurs
solutions.

4.3. Que retenir ?

La planification visionnaire de 1'Ecole permet d’assurer des liens pertinents entre les actions a
mener, les gestionnaires de 1'Ecole, la communauté scolaire et les Communes, étant entendu que
les Communes vont désormais effectivement participer a la gestion de I'Ecole.

Les formateurs des ENI sont concernés, au premier chef, par la problématique du partenariat
Ecole-Communauté. Leurs interventions dans la formation des éléves enseignant(e)s permettent a
ces derniers/derniéres d’étre bien armé(e)s.

Mais, comment les formateurs peuvent-ils entreprendre des activités
d’enseignement/apprentissage adéquates a lintention éleves enseignant(e)s ? Les réflexions
menées dans le développement de ce module-ci pourraient apporter des solutions.

Note

S

MANUEL A L’'USAGE DES FORMATEURS(TRICES) D’ENI * MODULE 2 * 58



5. Pour aller plus loin

Voir quelques références bibliographiques suggérées dans le Guide de 'utilisateur du manuel.
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Module 3

L’Outil de Suivi et d’Evaluation Pédagogique
(OSEP)

« Je ne veux voir qu'une téte ! Jacques est lent dans son travail, il a besoin de
prendre du temps, de relire plusieurs fois les énoncés et de faire de nombreux
exercices. Frangoise va tout de suite a l'essentiel, mais il lui faut un schéma,
tandis qu’Hélene doit rédiger 'explication pour en percevoir la cohérence.
Michel est a I'aise dans une relation personnelle avec le maitre et José a
plutot besoin de la sécurité que lui procure le groupe. Chez Pascil, on a
U'habitude de lire et on n'allume la télévision qu'au début de I'émission
choisie ; chez Béatrice, au contraire, aucun livre ne traine jamais dans I
salle a manger ou le poste reste allumé en permanence. Sarah veut devenir
infirmieére et Sandrine ne réve que de rock ... Certains n’ont pas compris I
lecon de Iln semaine derniere, quelques-uns sont bloqués par de stupides
questions de vocabulaire, d’autres, handicapés par de vieux manques de
bases. Deux ou trois n'ont assimilé que la deuxieme partie de I'exposé, un
petit groupe aurait intérét a faire des exercices systématiques et quelques
autres gagneraient a écouter l'explication d'un camarade ...

... et ils sont tous la, sur les bancs de ln méme classe, dans la méme
école, a faire la méme chose en méme temps » .11

1. Spécification du module

2. Premiére activité : A la découverte de la cohérence de I’'OSEP-Bénin
3. Clarifications conceptuelles

4. Seconde activité : Analyse des critéres de 'OSEP

5. Conclusion

6. Pour aller plus loin : Quelques références bibliographiques
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1. Spécification du module

Ce module a pour objectif principal de présenter les caractéristiques fondamentales de la grille
d’évaluation de 'OSEP-Bénin. Cette grille d’évaluation est une adaptation de SCOPE (Standards-
based Classroom Observation Protocol for Egypt) pour I'amélioration de la qualité de I'enseignement
au Bénin. Comme SCOPE, I'OSEP-Bénin permet 1'évaluation de deux dimensions majeures de
I'enseignement/apprentissage en contexte scolaire: le traitement compétent des situations
d’enseignement par I'enseignant(e) et les actions des éleves utilisant des ressources variées pour
traiter des situations et pour résoudre des problemes de nature pédagogique.

Les activités suggérées dans ce module permettent aux formateurs de réfléchir sur I’Outil de Suivi

et d'Evaluation Pédagogique (OSEP) et sur sa place dans les activités de revalorisation de la
profession enseignante, et surtout sur le role de cet outil dans la formation initiale et continue.

1.2. Un public ciblé

Ce module est d’abord utilisé pour la formation des formateurs, formateurs de formateurs et
formateurs d’enseignant(e)s au Bénin. Toutefois, ce module peut intéresser les responsables de la
formation continue des enseignant(e)s en poste dans les écoles ou ceux désirant se renseigner a
propos des outils de mise en ceuvre de I'amélioration de la qualité de l'éducation et de la
valorisation dela profession enseignante au Bénin.

Le module peut également servir a une autoformation quant a 'utilisation de I'OSEP-Bénin, par

les responsables éducatifs souhaitant comprendre la gestion et 'animation des activités en salle de
classe par des enseignant(e)s.

1.3. Objectif général et spécifique du module

1.4. Correspondance avec le profil de sortie

Comme on l'indique dans le module consacré au Profil de sortie des formations, un formateur qui
utilise I'outil d’observation et d’évaluation des pratiques pédagogiques crée des conditions pour
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que les participant(e)s aux formations contribuent aux situations, aux problemes et aux projets
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scolaires qui tiennent compte des caractéristiques cognitives, affectives et sociales des éleves. Il est
donc clair que le présent module correspond a la famille de situations du domaine professionnel et
du domaine de 'enseignement. D’une part, le module vise I'explicitation des aspects d’OSEP-Bénin
relatifs a une compréhension des situations au sein desquelles I'enseignant(e) démontre un
exercice responsable et éthique de ses fonctions. D’autre part, le module précise les modalités
relatives a I'utilisation de I'OSEP-Bénin pour évaluer des situations pédagogiques ou plutot, des
actions enseignantes en rapport avec la conception de situations d’apprentissage pertinentes et
cohérentes par rapport au programme d’études, avec la mise en ceuvre de situations

d’apprentissage, I'évaluation des apprentissages et la dynamique des interactions en salle de
classe.

1.5. Questions transversales

Le module 3 aborde l'étude de 'OSEP. La description des criteres de cet outil et les activités
proposées abordent clairement les questions d’équité et de genre (voir les sections 3.3 et 3.4). Dans
les activités suggérées, par exemple, les résultats des observations de films vidéo conduisent a un
approfondissement de ces deux questions au sein d"une classe. On pourrait transposer le débat au
fonctionnement des groupes de travail constitués. Chaque participant (e) pourrait alors étre
amené(e) a donner son avis sur la pratique de I'équité, sur le respect du genre ou tout simplement
le respect accordé a tous.

Remarque

Le module 1 est traité en ayant déja acces a certaines informations relatives a la vision et au profil de
sortie décrit dans les deux premiers modules. Il est donc important que les participants aient
connaissance ou maitrisent le contenu des modules 1 et 2.

Note

S
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2. Premiére activité : A la découverte des critéeres de 'OSEP-Bénin

2.1. Objectifs

Cette premiére activité poursuit I'objectif de faire émerger les conceptions des participant (e) s a la
formation des formateurs'?, a propos de ' OSEP®.

2.2. Criteres d’une fiche d’évaluation

Cette activité met les connaissances préalables de chaque formateur en lien avec le contenu et les
concepts travaillés dans le présent module. Avant de présenter les caractéristiques d’OSEP, les
formateurs sont confrontés aux criteres de cet instrument. En tant qu’outil d’évaluation de I'action
enseignante, OSEP représente une ressource importante pour les formateurs. Leur premiere
compréhension de cet outil permet d’établir le lien entre OSEP et les connaissances préalables des
formateurs. Ces éléments sont ensuite mis en lien avec le profil de sortie de la formation décrit
dans le second module.

Tableau 3 : Fi che d’ observat i

0nl4
Critéres Echelle de
classement
L’ENSEIGNANT(E) : 1 2131415

1. Gere efficacementle temps d’enseignement

2. Faitpreuve d’habileté et d’efficacité dans la gestion dela classe

3. Utilise efficacement différentes ressources pédagogiques et stratégies
d’enseignement pour construire des connaissances

4. Implique les éléves dans des activités d’apprentissage coopératif soigneusement
organisées

5. Met en ceuvre un enseignement qui se fixe comme objectif le développement par
les éleves d’habiletés sociales et collaboratives

6. Fait participer activement tous les éleves aux activités d’apprentissage quels que
soient le sexe, le niveau de réussite, les acquis antérieurs, les aptitudes, les besoins
spéciaux et autres différences

7. Utilise des stratégies d’enseignement variées pour promouvoir une participation
active del’éléve a son apprentissage

8. Pose des questions ouvertes qui incitent les éleves a la réflexion et facilitent
I’explicitation de leur pensée

12 Partout dans tous les modules, les participants a la formation sont désignés par le terme générique de ‘formateurs’,
qu’il s'agisse de formateurs de formateurs ou de formateurs d’enseignants ou encore de formateurs de cadres de
I’éducation.

13 Partout dans tous les modules, I'Outil de suivi et d’évaluation pédagogique (des enseignants) au Bénin est désigné par
l'acronyme OSEP. Cet acronyme a été retenu afin de différencier 'OSEP du SCOPE, dont 'OSEP est une adaptation aux
réalités du systéme éducatif béninois.

14 Traduction de Fouad Abd-El-Khalick, janvier 2005, adaptée en novembre 2009 aux réalités du Bénin: Education
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Development Center, 2010.
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I’environnement pédagogique

Critéres Echelle de

classement
L’ENSEIGNANT(E) : 2|13 |4
9. Encourage les éléves a s’exprimer librement quand ils se retrouvent dans

10.

Offre aux éléves des occasions d’établir des liens significatifs entre les résultats de
leurs différents apprentissages et la vie courante

11.

Présente aux éleves des situations et des problemes de la vie courante leur
permettantde réinvestir les résultats de leurs apprentissages

12.

Donne aux éleves des occasions de réfléchir sur leurs démarches et sur les résultats
de leurs apprentissages

13.

Engage les éléves dans un processus constructif de rétroaction

14.

Se réféere aux connaissances et aux expériences antérieures de ses éléves pour
planifier et pour ajuster au besoin les activités d’enseignement et d’apprentissage

15.

Offre aux éleéves des occasions de faire des analyses, des syntheses, de construire
des preuves et de faire des déductions

16.

Donne aux éléves des occasions de résoudredes problemes

Individuellement

Vous classez en catégories distinctes les critéres d’évaluation de la fiche d’observation OSEP. Cette
fiche est appliquée en salle de classe et permet d’observer I'enseignant(e). L'échelle de classement

situe chacun des critéres du niveau le plus bas (1) de son accomplissement a son niveau le plus
élevé (5). Vous organisez ensuite les différents critéres dans les catégories que vous avez

identifiées. Vous effectuez ce travail individuellement.

&
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En dyades

Les apprenant(e)s se regroupent en dyades. Ils (Elles) confrontent deux a deux les catégories que
chacun a retenues pour organiser les criteres de la grille d’observation. Ils se mettent ensuite
d’accord sur un regroupement consensuel des 16 critéres en un certain nombre se basant sur le
profil de sortie décrit au module 2. Ils proposent dans l'encadré ci-apres les catégories de critéres
identifiées.

[ L
~

Travail en équipe

Le responsable de la formation jumelle deux dyades d’apprenants pour qu’ils comparent leur
proposition respective. Les équipes ainsi constituées, se choisissent un rapporteur et se mettent
d’accord pour présenter en grand groupe les observations retenues (les ressemblances, les
différences et les raisons des divergences sur les catégories de critéres retenues par chaque dyade).

Photo 6 : Des apprenant(e)s en groupes de travail au cours d’une formation a 'utilisation de I’OSEP
s L

:-..,:?: : = = k.l!
\»\ 3 &
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On pourrait mettre en relief les observations formulées par les femmes et celles qui sont liées a la
résolution des problemes ethno-régionalistes. Pour respecter les questions de genre, on veillerait a
mettre dans chaque équipe au moins une femme. Il faudra aussi mélanger des formateurs en
provenance de régions géographiques différentes.

Apres les échanges, les membres de chaque équipe rédigent une synthése de leurs observations.

~
|

En pléniére
Les équipes partagent leurs observations et discutent des divergences constatées. Des justifications

sont apportées par les équipes. Qu’il y ait consensus ou non, il faut retenir les points saillants qui
vont étre validés dans la section suivante du module.

~
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Notes
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3. Clarifications conceptuelles : Compréhension de I’OSEP et de ses

fondements

3.1. Introduction

Cette clarification consiste a présenter les caractéristiques essentielles de 'OSEP. Ces
caractéristiques permettent de mieux comprendre les standards de performance en
enseignement que promeut le projet TMT®. Les standards de performance ont été
établis a partir des résultats obtenus par 'EDC" dans d’autres régions africaines. Cette

section du module a pour but de faciliter la compréhension de ces standards et de
montrer comment ils peuvent étre poursuivis a travers le programme de formation
initiale des enseignant(e)s.

3.2 Les catégories de critéeres de I’OSEP

Les critéres de I'OSEP sont regroupés en cing catégories :

a) Gérer efficacement le temps d’enseignement/apprentissage, les techniques de gestion de la
classe, les ressources d’enseignement/apprentissage et les connaissances

b) Créer un environnement d’apprentissage collaboratif et équitable

c) Promouvoir une ambiance ou I'éleve est placé au centre de ses apprentissages et qui
privilégie des activités d’enseignement et des échanges

d) Promouvoir un environnement pédagogique motivant, propice a la réflexion et a
I'intégration des apprentissages

e) Promouvoir la résolution de problémes, I'émulation et I'exercice de la pensée critique

A chacune de ces cinq catégories correspond un ensemble de criteres. Les criteres de chaque
catégorie sont spécifiques a une dimension fondamentale de I'action enseignante centrée sur

'activité de I'apprenant. Le tableau qui suit présente les 16 criteres associés a ces cinq catégories
fondamentales.

15 TMT : Teacher Motivation and Training Program

16 EDC : Education Development Center, USA.
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Tableau 4 : Critéres de 'O util de suivi et d’ éval uati on pédagogique regroupés par
catégorie

(Traduit et adapté de Fouad, A (2005, p. A41))

I. Mettre en ceuvre, de facon efficace le temps d’enseignement/apprentissage, les techniques de gestion de la
classe, les ressources d’enseignement/apprentissage et des connaissan ces

1. Gere efficacementle temps d’enseignement.

2. Fait preuve d’habiletés et d’efficacité dans la gestion dela classe.

3. Utilise efficacement différentes ressources pédagogiques et stratégies d’enseignement pour construire
des connaissances.

Il. Créer un environnement d’apprentissage collaboratif et équitable

4. Impliqueles éléves dans des activités d’apprentissage coopératif soigneusementorganisées.

5. Met en ceuvre un enseignement qui se fixe comme objectif le développementpar les éléves d’habiletés
sociales et collaboratives.

6. Fait participer activement tous les éléves aux activités d’apprentissage quels que soient le sexe, le
niveau de réussite, les acquis antérieurs, les aptitudes, les besoins spéciaux et autres différences.

lll. Promouvoir une ambiance ou I’éléve est placé au centre de ses apprentissages et qui privilégie des activités
d’enseignement et des échanges

7. Utilise des stratégies d’enseignement variées pour promouvoir une participation active de I’éléeve a son
apprentissage.

8. Pose des questions ouvertes qui incitent les éleves a la réflexion et facilitent I’explicitation de leurs
pensées.

9. Encourageles éléves a s’exprimer librement quand ils se retrouventdans I’environnement pédagogique.

IV. Promouvoir un environnement pédagogique motivant, propice a la réflexion et a lintégration des
apprentissages

10. Offre aux éléves des occasions d’établir des liens significatifs entre les résultats de leurs différents
apprentissages et la vie courante.

11. Présente aux éleves des situations et des problemes de |la vie courante leur permettant de réinvestir les
résultats de leurs apprentissages.

12. Donne aux éléves des occasions de réfléchir sur leurs démarches et sur les résultats de leurs
apprentissages.

13. Engage les éléves dans un processus constructif de rétroaction.

14. Seréfere aux connaissances et aux expériences antérieures de ses éléves pour planifier et pour ajuster
au besoin les activités d’enseignement et d’apprentissage.

V. Promouvoir la résolution de problémes, I’émulation et I’exer cice de la pensée critique

15. Offre aux éleves des occasions de faire des analyses, de faire des syntheses, de construire des preuves
et de faire des déductions.

16. Donne aux éléves des occasions de résoudredes problémes.

Les 16 criteres entretiennent entre eux des liens verticaux. Ils ont un niveau d’interdépendance
faisant en sorte qu’il est impossible de circonscrire les facteurs a considérer en utilisant I'un ou
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I'autre critere de 'OSEP. Selon le contexte d’évaluation de l'action enseignante, un ensemble de
criteres peuvent étre appliqués. Ainsi, les 16 criteres de 'OSEP s'imbriquent les uns dans les

autres. Durant I'observation en salle de classe, on ne pourrait pas appliquer un critére de facon
absolue. Tous les criteres regroupés par catégorie possedent des caractéristiques communes.

D’une facon générale, les 16 criteres de I'OSEP s'imbriquent les uns dans les autres. 11 est difficile
d’isoler une action d'un(e) enseignant(e) de son environnement pédagogique. Que ce soit a) de la
gestion du temps scolaire, du temps d’enseignement et du temps d’apprentissage, b) de la
conception ou de I'animation de situations d’enseignement-apprentissage, c) de la mise en place
des conditions optimales de réflexion, de collaboration a la fois motivantes et signifiantes pour que
les apprenants traitent des situations ou résolvent des problemes, 'action enseignante recouvre
plusieurs dimensions (voir profil de sortie). Voici quelques facettes qui caractérisent les criteres
pris en ensemble.

Premiérement, tout projet éducatif comporte toujours une dimension formative qui vise le
développement intellectuel de 'apprenant. En s’engageant dans un processus d’amélioration des
apprentissages de ses apprenants, 1'enseignant(e) leur fournit des occasions de développer des
attitudes et des habiletés a poser des questions critiques ou a faire émerger des réflexions critiques
a propos de l'information, des idées et des hypotheses discutées dans les livres ou en classe (critere
nel5, « Offre aux éleves des occasions de faire des analyses, de faire des synthéses, de construire des preuves
et de faire des déductions »). L'ouverture a la critique des idées et des informations discutées en
classe contribue a I'épanouissement des apprenants qui s'investissent dans les interactions. C’est a
travers les interactions que 1'objet d’apprentissage est mis en contexte. Les éleves apprennent ainsi
a respecter le point de vue de l'autre. La classe devient un espace de dialogue, un espace
d’échanges ou les apprenants agissent avec respect et en conformité avec les valeurs
socioculturelles de leur communauté. Pour Simbagoye (2008, p.159), en partageant leur
compréhension subjective du sujet, les apprenants s’approprient I'objet d’apprentissage. Lors des
interactions, 1'enseignant(e) est le médiateur de I'action orientée vers l'intersubjectivité qui est la
base méme de la pédagogie de I'échange (pour plus de détails, se référer au module consacré aux
approches actives). Le processus de construction de la connaissance y est valorisé.

On voit donc que le critere nol5 recouvre une dimension éthique et morale a c6té de la
responsabilité et de I'équité que doit manifester le médiateur de l'action, 1'enseignant(e) ou
I'animateur/animatrice. Sur le plan formatif, si I'on se réfere au cadre de référence du profil de
sortie de la formation, plusieurs dimensions de la profession enseignante sont imbriquées les unes
dans les autres.

Deuxiemement, il faut considérer le point de vue curriculaire. Les nouveaux programmes
d’études privilégient des formules pédagogiques centrées sur I'apprenant et une pédagogie axée
sur des situations pour développer des compétences. Cette orientation curriculaire sous-tend des
approches pédagogiques et didactiques adoptées par l'enseignant(e) pour qu’il ou elle place

I'apprenant dans des situations ou il résout des problemes et ou il traite des situations
d’apprentissages scolaires présentant un défi et des contraintes sans lesquels il n'y aurait pas de
développement des compétences. “est 1a une autre caractéristique fondamentale de 1’
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OSEP:
offrir des assises et des balises solides a une démarche d’ensei gnement et
d’apprenti ss age
conforme a un projet éducatif. D’oti la présence d"une série de critéres permettant d’analyser et de
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comprendre les conditions créées par I'enseignant(e) pour permettre a 'apprenant de résoudre des
problemes et de traiter efficacement des situations données. Les criteres de I'OSEP permettent ainsi
de déterminer si l'environnement créé facilite la construction de connaissances et le
développement des compétences chez l'apprenant. Egalement, ils permettent d’observer les
actions que I'apprenant assume en classe, qu’il soit seul ou avec l'aide de son formateur ou de sa
formatrice et /ou de ses pairs. Une analyse fine des différents criteres inscrit I'OSEP dans les
processus d’enseignement et d’apprentissage au cours desquels il y a constamment évaluation et
auto-évaluation des apprentissages réalisées dans une séquence donnée. Autrement dit, 'OSEP
sert également d’outil d’évaluation diagnostique et formative des apprentissages. Le critére n4 ( «
Implique les éléves dans des activités d’apprentissage coopératif soigneusement organisées » )
montre que, lors des activités recourant a I'apprentissage coopératif, I'enseignant(e) peut porter un
regard critique et évaluatif sur les actions des apprenants en planifiant des outils de cueillette de
données (grille d’observation, échelle d’appréciation, etc.) qui sont cohérents avec les approches
pédagogiques privilégiées. L'évaluation de la progression des apprentissages des apprenants
permet d’établir leur degré d’acquisition des connaissances ou leur niveau de rendement. Par
'évaluation, le formateur ou l'enseignant(e) prend conscience de l'importance d’établir un lien
entre les apprentissages réalisés et la démarche qu’il (elle) a utilisée pour concevoir, élaborer,
animer et évaluer des situations d’enseignement et d’apprentissage’’ et pour appliquer des
instruments d’évaluation intégrés dans sa planification. L'OSEP permet donc de voir comment ces

instruments d’évaluation sont adaptés aux approches pédagogiques et aux besoins des apprenants
tout en garantissant la transparence et la responsabilité.

Troisiemement, les actions  Photo 7: Un éleve expliquant a ses camarades une technique de calcul.
de l'enseignant(e) sont
analysées a traversles
criteres explicites mais aussi
a travers les normes de
déontologie et d’exercice de
la profession. Par exemple,
les criteres ne6 (« Fait
participer activement tous les
éleves aux activités
d’apprentissage  quels  que
soient le sexe, le niveau de
réussite, les acquis antérieurs,
les aptitudes, les besoins
spéciaux et autres différences
») et no 9 (« Encourage les
éleves a s’exprimer librement
quand ils se retrouvent dans
l'environnement pédagogique
») recouvrent un aspect
éthique et professionnel

relié aux valeurs de la société. Ces criteres permettent d’assurer la garantie des normes en matiere
de respect de la dignité et des droits de la personne, de l'intégrité et du respect des valeurs
socioculturelles. Il s’'engage envers tous les apprenants en créant une bonne atmosphere de travail
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17 L'évaluation est ici comprise comme faisant partie intégrante de l’enseignement-apprentissage congu dans une
perspective de construction de connaissances.
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et il les traite de fagon équitable et respectueuse. «Ainsi, la salle de classe, comme I'école, est un
milieu de vie qui a sa propre culture. La classe est donc un espace socioculturel, aux dimensions
réduites certes, qui a une histoire ayant elle-méme des racines dans le patrimoine communautaire

au sens anthropologique du terme» (Simbagoye, 2008, p.155). Le critere nc 6 indique que
I'enseignant(e) doit connaitre suffisamment les besoins de ses apprenants. Comment peut-il ou elle

arriver a tenir compte du niveau de réussite, des acquis antérieurs, des aptitudes, des besoins spéciaux et
des autres différences, s'il ou elle ne se base pas sur des ressources appropriées dont les résultats de
I'évaluation? Pour Jonnaert et Vander Borght (2003), l'utilisation des ressources varie en fonction
de l'interaction d'une personnalité singuliére, I'apprenant, avec une personnalité plurielle, une classe
avec ses traditions, ses coutumes et régles de fonctionnement.

Il y a un fort lien entre les ressources utilisées, les besoins des apprenants et la responsabilité
morale et éthique de I'enseignant(e). En encourageant I'expression libre et la participation de tous
les éléves, sans aucune discrimination ou stigmatisation, I'enseignant(e) agit de fagon intégre et
encourage un comportement démocratique, qui est une valeur inclusive pronée par 1école
Béninoise.

Quelle que soit la perspective choisie, ce sont les comportements de I'enseignant(e) qui permettent
d’améliorer, a long terme, I'image de la profession et partant, I'image des enseignant(e)s aupres
des éleves, aupres des collegues ou des parents d’éléeves et aupres de la communauté a 1'échelle
locale, régionale ou nationale.

3.4. Normes et standards de I’OSEP

L’OSEP offre aux formateurs un cadre de refondation des pratiques pédagogiques basées sur des
normes et des standards internationaux. C’est un outil cohérent avec le profil de sortie et le
curriculum de formation. Il est donc au service du processus de professionnalisation de
I'enseignement au Bénin.

Sil'on se réfere au PS présenté dans le 2¢ module, on constate que les criteres de I' OSEP recouvrent
plusieurs dimensions de la profession enseignante. Par contre, on n’y trouve pas des criteres
classiques utilisés pour évaluer un(e) enseignant(e). Des critéres tels que l'assiduité, la ponctualité,
la préparation de classe, etc., n‘apparaissent pas dans les 16 criteres retenus par I'OSEP. Ce serait
une lapalissade d’ajouter quun (e) professionnel (lle) doit étre assidu (e), ponctuel (lle) et bien
organisé (e).

La qualité d'un instrument est d’étre flexible et d’étre bien calibré. Il doit mesurer ce qu’il est censé
mesurer. C’est le cas de 'OSEP ot les critéres sont relativement peu nombreux. L'OSEP ne retient
que des criteres alignés sur des normes et des standards de performance en enseignement.

Utilisé en référence au profil de sortie, 'OSEP peut contribuer a I'amélioration des pratiques
enseignantes dans les écoles. Il établit les normes et fixe les standards de la profession enseignante
dans le contexte de la salle de classe.

Note
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4. Seconde Activité : Analyse des critéres d’évaluation de I’OSEP

4.1. Objectifs de I’activité

L’appropriation de la démarche d’évaluation utilisant les criteres de ' OSEP se fait en deux temps:
analyse des critéres et évaluation de clips vidéo portant sur des séquences d’enseignement. Les
séquences sontanalysées en équipe en utilisant 'OSEP.

La formulation des 16 criteres renvoie a une terminologie spécialisée qui fait référence a un cadre
épistémologique donné. Le but de cette activité est de permettre aux formateurs de se familiariser

avec cette terminologie et d’en comprendre la portée au plan de la formation pour I'amélioration et
la revalorisation de la profession enseignante.

4.2. Document a analyser

Document extrait de: http://www.irdp.ch/edumetrie/lexique/critere.htm
(Lexique d’édumétrie en ligne, publié par I'Institut roman de documentation pédagogique, Neuchatel,
Suisse ; site consulté le 1° mai 2010).

Critére :

Dans le cadre d'une évaluation critériée, la démarche d'interprétation repose sur la comparaison de
chaque résultat individuel avec un ou plusieurs critéres préalablement fixé(s). Ces criteres explicitent les
caractéristiques qu'une performance ou une production doit posséder pour que lui soit attribuée une

certaine appréciation (une note ou tout autre jugement exprimant le niveau de réussite, la qualité du
travail effectué, etc.).

Les critéres utilisés pour interpréter les résultats d'une évaluation sont souvent de nature "quantitative".
On parle alors de seuils : par exemple le score minimum a obtenir pour que la performance soit jugée
satisfaisante; le nombre de points qui donne lieu a telle ou a telle autre appréciation: 6-5-4-...0uA-
B-C-...

Dans certains cas, les criteres sont formulés de maniere plus "qualitative" : par exemple, en établissant
la liste des attributs qu'une production doit comporter pour que I'examen soit réussi ou pour qu'une
certaine apprédation lui soit attribuée.

Consignes

En équipe

Les équipes sont constituées autour d"une seule catégorie de critéres qu’elles auront a analyser :
L’équipe A (Temps d’enseignement-apprentissage ; criteres1 a 3)
L’équipe B (Environnement collaboratif et équitable ; criteres 4 a 6)
L’équipe C (Activités centrées sur I'éleve ; critéres 7 a 9)

L'équipe D (Environnement motivant, propice a la réflexion et a lintégration des
apprentissages-savoirs présentés en contexte ; criteres 10 a 12)

MANUEL A L’'USAGE DES FORMATEURS(TRICES) D’ENI * MODULE 3 * 78


http://www.irdp.ch/edumetrie/lexique/critere.htm
http://www.irdp.ch/edumetrie/lexique/interpretation.htm
http://www.irdp.ch/edumetrie/lexique/appreciation.htm

L’équipe E (Environnement motivant, propice a la réflexion et a lintégration des
apprentissages-réflexion et construction de connaissances ; criteres 13 a 14)

L’équipe F (Traitement de situation et résolution de problémes ; 15a 16)

Au sein de chacune de ces équipes, lisez cette définition de la notion de critéere proposée par les

édumétriciens de I'Institut roman de documentation pédagogique (IRDP) de Neuchatel, en Suisse. Les
criteres de 'OSEP sont qualitatifs. Dans quelle mesure définissent-ils clairement les “attributs’ (ou
les caractéristiques) des gestes professionnels, des attitudes ou des comportements de
I'enseignant(e) pour qu'une appréciation en soit déduite ? Dans votre catégorie de criteres,
analysez chacun des criteres du document présentant I'ensemble des critéres d’évaluation de
I'OSEP18 et vérifiez dans quelle mesure ils permettent réellement a un (e) observateur(trice) de
porter un jugement sur cet aspect des agissements de I'enseignant(e). Eventuellement, proposez
une reformulation de certains critéres en justifiant votre reformulation.

]
e

En pléniere
Les équipes présentent les résultats de leur travail. Les reformulations sont discutées pour arriver

a des criteres les plus clairs possibles. Ces mémes critéres seront ensuite validés sur une séquence
vidéo.

4.3. Séquence vidéo a analyser
En équipe
Une méme séquence vidéo est projetée a 'ensemble des équipes. Chacune des équipes analyse

cette séquence au départ de la catégorie de criteres que I'équipe a analysée.

Une note est attribuée par critere.

En pléniere

Une fois 'analyse complétée, les responsables des équipes présentent leur travail. Toutes les
équipes partagent leurs réflexions sur le cas et mettent en commun les résultats de leur
appréciation en utilisant la grille d’évaluation pour dégager un consensus sur l'utilisation de cet
instrument. Pour conclure cette activité, I'animateur/animatrice de l'atelier de formation anime
une discussion sur les aspects majeurs des différents criteres. Les questions soulevées par les
équipes servent de fil conducteur pour cette synthese.

Comme dans toute évaluation du type qualitatif, ce n’est pas par 1'absence ou par la présence d'un
indicateur donné que I'on apprécie la performance d'un(e) enseignant(e). C’est plutot I'ensemble
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18 OSEP, Critéres d’évaluation, EDC TMT Bénin 25 février 2010.
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de plusieurs indicateurs qui permet I'appréciation de la performance de ce (cette) dernier (re).
Dans une évaluation globale et qualitative, ce sont des faisceaux d’indicateurs que les formateurs
doivent mobiliser pour pouvoir utiliser I'OSEP.

Note

S
5. Conclusion

Dans le présent module, 'OSEP est présenté comme outil de formation et non comme un outil
d’évaluation. Tout au long du module, le lecteur ou le formateur aura constaté qu'une cohérence
est établie entre les catégories de critéres, les criteres et les indicateurs de performance d'un(e)
enseignant(e) de niveau « 5 ». Ce dernier est considéré comme la norme. Les indicateurs sont des
énoncés qui décrivent en détail les caractéristiques des différents critéres en référence aux
orientations du curriculum, aux situations pédagogiques et aux contextes dapprentissages
privilégiés par un(e) enseignant(e).

Une analyse d'un faisceau d’indicateurs qui caractérisent un critere donné permet donc de
comprendre I'action pédagogique vue a travers des activités centrées sur I'apprenant pour qu’il
construise des connaissances et développe des compétences.

Note

S
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6. Pour aller plus loin

Voir quelques reforences bibliographiques suggenies dans le Guide de I'utilisateur du manuel.
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Annexe: Les catégories de la grille d’'observation de I’OSEP

Mise en ceuvre de facon efficace le temps d’enseignement/apprentissage, les techniques de
gestion de la classe, les ressources d’enseignement/apprentissage et des connaissances

Anime efficacement la classe

Utilise des savoir-faire efficaces de recueil ou de distribution de documents ou de matériel

Assure des transitions harmonieuses entre les activités

Donne aux éléves des consignes précises et concises

Prévoit le matériel d’enseignement adéquat

Planifie et décompose au besoin une activité pour éliminer les pertes de temps, tout en
assurantle va et vient nécessaireentre les différentes parties de cette activité

Ne crée pratiquementpas de perte de temps préjudiciableau temps d’enseignement

Met en place un dispositif efficace avec des énoncés clairs pour préciser ses attentes vis-a-vis
des éleves

Déploie constammentce dispositifa travers des consignes ou des activités

Prévoit des ressources variées telles que: le tableau, les ardoises, les affiches, les manuels, les

revues, les kits, les techniques liées a la réflexion a haute voix, les expériences, les
manipulations,les jeux de réles, les chansons, les projets

Prévoit le temps suffisant pour I'utilisation de ces ressources par les éleves

Offre aux éleves des opportunités pour comprendre ou établir des liens, entre d’'une part ces
ressources et d’autre part, les concepts et les habiletés visés
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Création d'un environnement d’apprentissage collaboratif et équitable

Constitue des groupes de travail (4 a 6 éléves par groupe hétérogenes ou par groupe de
besoin, etc.)

Donne des responsabilités individuelles et/ou collectives

Organisedes interactions face a face

Promeut |’égalité des chances de réussite a chacun des membres du groupe

Organise des activités de facon a favoriser le développement d’'une ou de deux habiletés
sociales et collaboratives de niveau élevé, comme formuler et réfléchir pour faire émerger une
idée

Indique comment les mettre en ceuvre

Collectedes informations pour fournir des rétroactionsaux éléves

Communiqueles informations recueillies pour qu'ils procédent a leur auto-évaluation

Planifiela participation de tous les éléves

Planifie des activités et des taches signifiantes et appropriées

Sollicite tous les éleves quel que soit leur sexe, leur niveau de réussite, leurs acquis antérieurs,
leurs aptitudes, leurs besoins spéciaux et autres différences

Prend des dispositions spéciales au profit des éleves ayant des besoins spéciaux
d’apprentissage

Traite les éléeves avec équité (interroge autant les gargons que les filles, les enfants éveillés, les
plus lents, ceux avec des troubles de I’apprentissage) et encouragel’entraide

Confie des taches de niveaux taxonomiques variés aux éleves performants et moins
performants
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Promotion d'une ambiance ot I'éleve est placé au centre de ses apprentissages
et oul'on privilégie des activités d’enseignement et des échanges

Engage les éléves dans des activités pratiques et intellectuelles

Déclenchela réflexion

Entraine des échanges éléve —enseignant (e) et éléve — éléve

Etablit clairement des liens entre les activités, le vécu antérieur, le contenu cible et les
habiletés.

Arecours a des questions convergentes uniquement si c’est nécessaire

Donne un temps de réflexion aux éleves

Reformuleau besoin ces questions pour susciter compréhension et réflexion

Offre beaucoup d’occasions a ses éleves de répondre a ses questions relatives aux contenus
de formation abordés et de lui poser aussi des questions y afférentes

Accepte tres volontiers que ses éleves lui posent des questions qui les préoccupent et qui ne
relévent pas directement des compétences ou domaines abordés

Incite suffisamment ses éléves a partager spontanément leurs idées personnelles, leurs
expériences, leurs sentiments et leurs opinions relatives aux compétences et domaines
abordés
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Promotion d'un environnement pédagogique motivant,
propice a la réflexion et a I'intégration des apprentissages

Offre aux éleves des opportunités de réinvestissement, c’est a dire des apprentissages de

notions, concepts et/ou d’habiletés bien organisées a partir de deux ou de plusieurs champs
disciplinaires

Présente des situations et problemes qui exigent que les éléves se réféerent a différents
champs disciplinaires

Présente des situations et problémes reliés au contexte extrascolaire

Offre aux éleves quelques occasions de longue durée pour évaluer leurs propres
apprentissages, leurs progres ou leurs performances

Incite les éléves a se fixer des objectifs et a se définir des stratégies pour suivre leurs progres,
c’est-a-dire, définirles points perfectibles et proposer la maniérede suivre leur propre progres

Fait constammentdes rétroactions spécifiques, élaborées, informatives et constructives

Fait des remarques qui se fondent sur les idées des éléves, sur leur performance, sur leurs
résultats et surles démarches utilisées

Amene les éléves a faire des rétroactions spécifiques, élaborées, informatives et constructives

Aide les éléves a voir si leurs rétroactions sont convenables et valables

Identifietoujours les connaissances et les expériences antérieures de ses éleves

Planifie clairement des activités d’enseignement et d’apprentissage qui intégrent des
connaissances et des expériences antérieures des éleves
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Promotion de la résolution de probléemes,
I’émulation et 'exercice de la pensée critique

Planifie une séquence au cours de laquelle il ou elle fournit aux éleves des occasions
nombreuses et variées pour rassembler, classifier, analyser, et synthétiser les informations ou

les preuves

Planifie une séquence au cours de laquelle il ou elle fournit aux éléves des occasions
nombreuses et variées pour comparer et confronter leurs idées

Planifie une séquence au cours de laquelleil fournitaux éléves des occasions nombreuses et
variées pour faire des déductions pertinentes

Développe des attitudes et des habiletés pour poser des questions critiques ou faire des
réflexions critiques a propos de I'information, des idées et des hypotheéses discutées dans les
livres ou en classe

Planifie une séquence au cours de laquelle I’éléve reléve un défi ou résout des problemes pour

qu’il y ait apprentissage

Offre aux éléves des activités exigeant le recours a des approches créatives de résolution ou
d’analysede situations

Offre aux éléves des activités favorisantle réinvestissement des apprentissages réalisés
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Module 4

Constructivisme : Un cadre de référence

« Le constructivisme traite de questions relatives a la connaissance: qu’est-ce
que la connaissance? D’ou provient-elle? En ce sens, il peut donc étre
considéré comme un exercice d’épistémologie. L'idée selon laquelle In
connaissance est construite par le sujet connaissant est aussi vieille que I
philosophie occidentale. Déja aux VIe et Ve siecles  avant ].-C, les
présocratiques savaient que tout ce que I'on connaissait ne pouvait pas étre
une simple question de sensations, et que l'intelligence, ou les opérations
mentales proprement humaines, était dans une large mesure responsable de
la formation des connaissances humaines »19.

1. Spécification du module
2. Premiere activité : Ma conception de ln construction des connaissances
3. Clarifications conceptuelles

4. Seconde activité : Exploration de sa propre expérience des savoirs et des connaissances

5. Un modeéle socioconstructiviste de construction de la connaissance

19 Von Glasersfeld, E. (2004), Questions et réponses au sujet du constructivisme radical, in Jonnaert, Ph. et Masciotra, D.
(dir.), Constructivisme, choix contemporains. Hommage a Ernst von Glasersfled. Québec : Presses de l'université du Québec,

pages : 293-294.
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1. Spécification du module

Ce quatrieme module permet aux formateurs de découvrir une conception du constructivisme.
Comment des personnes construisent-elles leurs propres connaissances? Pour répondre a cette
question, nous suggérons aux formateurs de prendre en considération le constructivisme comme

hypotheése.

Les formateurs(trices) sont amené(es) progressivement a percevoir dans cette hypothése un cadre
de référence intéressant pour leur pratique d’enseignant(e). Ce quatrieme module informe les
formateurs(trices) a propos d’une conception du constructivisme, formalisée dans un modele de
construction et de développement des connaissances.

Le constructivisme y est positionné dans son cadre général. Les connaissances sont au cceur des
réflexions épistémologiques. Connaissance et savoir sont différenciés. La nature des connaissances et
une typologie constructiviste des connaissances y sont décrites. Enfin, ce module se termine par la

présentation de notre propre conception du constructivisme a travers le modele Socio-constructif
et interactif (SCI de construction et de développement des connaissances.

1.2. Public ciblé

Ce module est d’abord utilisé pour la formation des formateurs(trices) d’enseignant(e)s, qu’il
s'agisse des instructeurs(trices) des formateurs d’enseignant(e)s ou des formateurs(formatrices)

eux-mémes. Ce module pourra ensuite étre appliqué dans le cadre de la formation initiale ou
continue des enseignant(e)s.

1.3. Objectifs général et spécifique du module

1.4. Correspondance avec le profil de sortie

(Se référer au module relatif au Profil de Sortie (PS) des formations)

Ce module correspond a la famille de situations du domaine de I'enseignement; il vise plus
particulierement la conception de situations cohérentes par rapport au programme d’études et appropriées
aux éleves. Ce module traite du constructivisme.

Dans le cadre de I'OSEP, ce module concerne particulierement le point 3 de la grille d’évaluation
(se référer au module de présentation de I'OSEP-Bénin):

(3). Utilise efficacement différentes ressources pédagogiques et stratégies d'enseignement pour
construire des connaissances.

1.5. Questions transversales

Le module 4 traite du constructivisme. Si I'on aborde les questions de connaissance et de savoir, il
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est possible que surgissent dans les discussions des stéréotypes des « différences supposées » de
niveau de connaissance entre les catégories de personnes au sein des groupes sociaux. On peut
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généralement penser et agir en prétendant que les femmes sont moins compétentes que les
hommes. On peut établir une différence qui ne s’explique pas : par exemple, les conseiller(e)s
pédagogiques resteront toujours moins performant(e)s en matiere de suivi des enseignant(e)s que
les inspecteurs(trices), etc.

Devant une telle situation, I'animateur(trice) doit accomplir un travail de régulation qui va jusqu’a
la gestion de conflits éventuels.

2. Premiere activité : Ma conception de la construction des
connaissances

2.1. Objectifs de I'activité

Cette premiere activité poursuit 'objectif de faire émerger les conceptions des formateurs(trices) a
propos du processus de construction des connaissances par les personnes. Par cette activité, les
connaissances préalables des formateurs(trices) sont mises en relation avec les principales notions
abordées dans ce module, connaissance, savoir, constructivisme.

Consignes

Vous écrivez, individuellement, vos différentes propositions dans les deux cadres. Vous les laissez
ensuite telles que vous les avez décrites. Vous y reviendrez seulement a la fin du module.

|
~
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2.3. Situation a analyser

Situation extraite de : Jonnaert, Ph. (2007). Le constructivisme comme fondement des réformes
contemporaines des systémes éducatifs. Dakar : éditions des EENAS, page 11.

«Notre connaissance de la ville de Dakar renvoie a notre expérience personnelle de cette ville, plutot
qu’a ce que serait Dakar en dehors de cette expérience. Cela ne signifie nullement que Dakar n’existe
pas indépendamment de notre expérience, mais bien que chacun d’entre nous, en tant que sujet
connaissant, ne peut connaitre Dakar qu’a travers sa propre expérience de cette ville. Cette expérience
est tres différente d’une personne a une autre. Pour certains, ce seray vivre quotidiennement. D’'autres
la découvriront par la lecture d’une description dans une encydopédie, le visionnement d’un
documentaire a la télévision, I'exposé d’'un voyageur qui en revient, etc. C'est aussi, bien souvent, une
articulation de tout cela en méme temps qui permet a une personne de construire, de modifier,
d’adapter, de réfuter, de reconstruire, sa connaissance de cette ville. Il existe une grande variété de
types d'expériences a propos de la ville de Dakar. Chacune (variété ou type) génére une connaissance
tres personnelle de la ville. En ce sens, la connaissance que chacun a de la ville de Dakar lui est
particuliere, car elle réféere a ses propres expériences, et ne correspond pas nécessairement a la
connaissance d’autres personnes. Mais, cette tres grande variabilité des connaissances a propos de la
ville de Dakar ne signifie pas que la ville n’existe pas, non plus que les connaissances des uns soient plus
vraies que celles des autres, et encore moins que ces connaissances soient figées, arrétées une fois pour
toutes! Elles changent et évoluent. De nouvelles expériences bouleversent des connaissances plus
anciennes au départ desquelles de plus récentes sont construites. La connaissance que chacun a de
Dakar se réfere a ses propres expériences de la ville, mais il n’a acces a cette ville qu’a travers ses
connaissances issues de ses propres expériences. La ville de Dakar existe en dehors de ce que nous
pouvons en penser ou en savoir, mais chacun n’'y a accés qu’a travers ses propres expériences».

Notes
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2.4. Consignes

Individuellement

Il est demandé aux formateurs(trices) de lire et d’'analyser la situation décrite antérieurement.
Chacun (e) devra ensuite, individuellement, écrire en quelques lignes les éléments essentiels qui,
selon lui(elle) se dégagent de cette situation.

» ] ]

En équipe

Il est demandé aux formateurs(trices) de confronter leurs opinions en équipe de 5 a 6 personnes.
Ces équipes doivent étre organisées et les tiches clairement réparties: un(e) animateur(trice), un(e)
secrétaire et un rapporteur. Apres les échanges, il est demandé de formuler un avis que partage

I'ensemble des membres de 1'équipe a propos de cette situation. On indiquera, au besoin, les
différences d’avis liées au genre. Cet avis est prononcé a propos:

Des éléments essentiels qui se dégagent de la situation
Du réle des connaissances
Du role des objets de connaissance, a savoir ‘la ville de Dakar’ et ‘la ville de Cotonou
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En pléniere

L’animateur(trice) organise une confrontation des points de vue entre les équipes. Chaque
rapporteur présente les aspects analysés au sein de l'équipe. L’animateur(trice) organise ces
rapports d’équipes en un grand tableau comparatif. Une discussion se dégage de cette mise en

commun et il(elle)oriente les débats vers la recherche d’une définition commune de la notion de
connaissance :

1) « Tout d’abord, la connaissance est-elle un ‘état’ ou un ‘processus’? »

2) « Finalement, de tout ceci, comment pourrions-nous décrire la connaissance [comme un
processus de connaissance, ou comme un état de connaitre] au départ de ces deux exemples : la
connaissance de la ville de Dakar et votre connaissance de la ville de Cotonou? »

Chacune des équipes se réunit et formule par écrit ses propositions. En pléniere, I'animateur(trice)
rassemble I'ensemble des propositions.

Les avis dégagés au sein de toutes les équipes sont confrontés entre eux en grand groupe.
L’animateur(trice) recherche la formulation d'une premiére définition collective et provisoire de Ia
CONNAaissance, processus ou état.

~
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3. Clarifications conceptuelles

« L'effet majeur du constructivisme sur la pédagogie est un effet
d’ouverture: il justifie 'entrée en scéne de pédagogies et de didactiques qui
fondent 'acquisition du savoir sur I'élaboration des connaissances par I'éleve
lui-méme. La richesse de ces didactiques dépend de deux conditions:
premierement 1'épistémologie de I'enseignant(e) doit étre adéquate, c’est-a-
dire que sa propre image du savoir doit se préter a une didactique de
reconstruction et deuxiémement, la lecture de 'activité cognitive de I'éleve
doit étre pertinente pour ses stratégies didactiques »*.

3.1. Le constructivisme suit I’histoire des idées

Choisir le constructivisme comme cadre de référence pour l'école Béninoise bouleverse les
habitudes et secoue les certitudes. Mais le constructivisme n’est pas une nouveauté. Il s'agit de
réintroduire un questionnement fondamental a l'école, une question que 'homme pose depuis la
nuit des temps: « Comment est-ce que je connais ce que je connais? » Finalement, I'enseignant(e)
Béninois n’est-il pas un spécialiste de la construction des connaissances?

Le constructivisme suit l'évolution de la réflexion de I'homme a propos de ses propres
connaissances. Il fait partie de I'histoire des idées de 'humanité. L'idée constructiviste, selon
laquelle la connaissance ne consiste pas en un reflet de la réalité telle qu’elle est, mais est une
construction de celle-ci par la personne, est tres ancienne. La tradition présocratique (avec Démocrite,
Xénophane, Alcméon ou encore Héraclite) établissait déja I'impossibilité d'une connaissance qui
soit un strict reflet de la réalité parce que, selon ces philosophes, il est impossible d’établir une
comparaison entre le monde vécu par la personne et un monde qui serait indépendant d’elle. C’est
a travers I'histoire universelle des idées et des questionnements récurrents sur la construction des
connaissances qu’il faut retrouver la signification du constructivisme.

A ce stade de notre réflexion, retenons que depuis la nuit des temps, la connaissance est reconnue
comme étant une construction de chacun d’entre nous au départ de ce que nous connaissons déja,
lorsque nous essayons d’appréhender une situation ou un objet a connaitre. Une connaissance

n’est jamais une simple reproduction, voire une photographie de la réalité. Mais alors, qu’est-elle
SRTIPPS

Par leur contenu, les connaissances peuvent adopter des formes différentes.

Des faits peuvent étre socialement transmis. Par exemple, le fait que la construction de la ville de
Dakar ait commencé en 1862 peut étre une connaissance que certaines personnes se sont construite
aussitot qu’ils ‘en ont pris connaissance’ au sens premier du terme et sans autre forme de procédé.
Pour Piaget (1967), il s’agit la d ‘une connaissance ‘conventionnelle’.

Piaget distingue aussi la connaissance ‘physique’ de la connaissance ‘logico-mathématique’.

La connaissance physique est directement tirée des objets eux-mémes. Par exemple, prenant un
dictionnaire dans un rayon de la bibliotheque, une personne peut estimer que ce livre est lourd. La
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masse du livre est une propriété de I'objet et la personne en a pris conscience sans réaliser
d’opération. La connaissance de cette propriété de I'objet est une connaissance ‘physique’.

La connaissance logico-mathématique est issue des actions que la personne pose sur les objets.
Constater qu’il y a 12 personnes dans un local et que ce nombre ne change pas quelle que soit leur
disposition dans la piéce, sont les résultats d’opérations réalisées par une personne. Constater que
I'on peut dénombrer ces personnes en commengant par la gauche ou par la droite, sans que la
somme ne change, permet de découvrir la propriété de la commutativité de I'addition. Dans cet
exemple, le nombre 12 n’est pas une propriété des personnes dénombrées, aucune d’entre elles ne
présente une telle propriété. Pour la découvrir, quelqu’un a da effectuer une somme. De méme, la
commutativité n’est pas plus une propriété de ces personnes, ni des nombres sur lesquels une
opération a été effectuée. Il s'agit d'une propriété de l'opération réalisée elle-méme. Certaines
connaissances sont le résultat d'une opération effectuée sur des personnes ou des objets (les
dénombrer). D’autres connaissances sont le résultat d'une opération effectuée sur l'opération elle-
méme (déplacer les termes de l'addition pour découvrir la commutativité). Il s'agit de
connaissances ‘logico-mathématiques’. Ce sont les actions du sujet sur les objets ou les situations qui
leur ajoutent cette plus-value : des propriétés qu’ils ne possedent pas en dehors de ces actions.

Nos connaissances sont multiformes. Elles se construisent dans les interactions entre nos propres
connaissances déja en place et I'objet ou la situation a comprendre.

La typologie des connaissances de Piaget est intéressante, elle se réfere autant a la forme des

connaissances qu’aux processus qui les ont générés. Chacun des niveaux de connaissances de cette
typologie est cependant étroitement déterminé par la situation et le contexte:

Typologie des connaissances de Piaget: Perspective constructiviste

Connaissances conventionnelles : Connaissances de faits

Connaissances empiriques : Connaissances de données issues de I'expérience immédiatesur les
objets physiques

Connaissances logico-mathématiques : Connaissancesissues des résultats des opérations surles objets, sur les
opérations elles-mémes ou sur les résultats des opérations

Ces connaissances sont construites au départ de ce que la personne connait déja, a travers les
actions qu’elle réalise en cours de traitement d'une situation et a travers les interactions avec les
objets a connaitre. Ces connaissances ne peuvent cependant pas étre construites si elles ne
s'inscrivent pas dans un projet de connaissance de la personne. Enfin, puisqu’elles sont nécessaires
pour comprendre une situation et y agir, les connaissances sont aussi ‘actions” ; elles relevent d'un
processus dynamique en constante évolution, s'adaptant et se modifiant régulierement aux
caractéristiques de la situation qui les mobilisent.

L’idée générale de tout ceci est que ‘notre” connaissance (celle de chacun en particulier) a propos
de Dakar, est une connaissance personnelle, construite au départ de “notre” propre expérience de
cette ville dans des situations particulieres avec d’autres personnes. Cela signifie aussi que, d"une
maniére ou d'une autre, nous avons été en contact avec cette ville, méme si ce « contact » est

N

médiatisé, a travers un texte, une émission télévisée, le récit d'un voyageur, etc. ‘Notre’
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connaissance personnelle de Dakar est construite sur la base de nos expériences diverses, vécues
personnellement dans, ou a propos de, cette ville.
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Cette connaissance que nous avons de Dakar, est probablement un assemblage complexe de
différents types de connaissances:

1. Des connaissances conventionnelles (comme le nombre d’habitants de la ville ou la date
du début de sa construction)
2. Des connaissances physiques (comme une odeur évoquant un marché ou une musique

de fond évoquant la Medina ou le marché artisanal)
3. Des connaissances logico-mathématiques (comme le temps nécessaire pour aller de

Dakar a St.-Louis, avec tel ou tel véhicule pouvant effectuer le trajet a une certaine
vitesse moyenne, etc.)

Cette connaissance de la ville de Dakar est complexe. Nos connaissances articulent entre elles des
connaissances antérieures de natures différentes (conventionnelles, physiques ou logico-
mathématigues). Toutes ces connaissances sont aussi rattachées a 'ensemble des expériences vécues en
situation a propos d’'un méme objet. Par exemple, je peux connaitre le nombre d’habitants de la
ville de Dakar (une connaissance conventionnelle) et me souvenir aussi de l'odeur qui m’a
impressionnée lors de la promenade faite dans un marché de la ville de Dakar (connaissance
physique). Ces deux connaissances peuvent parfaitement s’alimenter I'une 'autre. Dakar existe bel
et bien. Nos connaissances a propos de cette ville existent aussi, comme celles de tous les habitants
de Dakar, des sénégalais, des voyageurs, et de tous ceux qui ont lu ou suivi des documentaires a
propos de cette ville. Mais il semble peu probable que toutes ces personnes puissent connaitre
Dakar en dehors de leur vécu et de leurs propres expériences. Comme il semble peu probable que

ces connaissances soient réductibles a un seul élément de l'ensemble de la structure des
connaissances de chacun a propos de Dakar.

3.3. Comprendre les « savoirs »

D’une fagon classique, par savoir nous désignons des savoirs constitués, décrits dans des
programmes d’études, des manuels scolaires, des ouvrages spécialisés ou dans d’autres
documents didactiques ou des manuels professionnels, voire dans la tradition orale d'une
communauté de pratique.

Ces savoirs sont socialement admis et valorisés, et c’est a ce titre qu’ils sont codifiés. Par exemple,

es savoirs sont codifiés dans des programmes d’études ou dans d’autres documents pour que les
d t codifiés dans d d’étud dans d'autres d t r I
personnes d'une société donnée réalisent des apprentissages a leur sujet.

Ces savoirs codifiés relevent des communautés qui les ont codifiés. Par exemple, les savoirs
mathématiques appartiennent a la communauté des mathématiciens. A partir du moment oti une
société les reconnait, ils sont valorisés par celle-ci et codifiés afin que ses membres puissent se les
approprier et les partager. Les savoirs codifiés répondent a la logique de la discipline a laquelle ils
appartiennent ou aux pratiques sociales qui les ont générés. Par exemple, écrire les propriétés de
I'addition fait nécessairement référence a la logique de l'arithmétique. Décrire comment un
cultivateur détermine que ses arachides sont mtres pour la récolte renvoie aux pratiques des
cultivateurs pour choisir le moment propice aux récoltes. Ce sont les pratiques sociales des
cultivateurs, véhiculées dans des codes qui leur sont spécifiques, qui constituent la source et la

référence de leurs savoirs professionnels.
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C’est sur la base de ces références, logique d"une discipline et logique de pratiques sociales, que les
savoirs sont codifiés dans un code quel qu'il soit: oral, écrit ou autre. Ces savoirs peuvent alors étre
transcrits dans des programmes d’études ou des manuels de référence. Dans 1'un et I'autre cas,
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cependant, le savoir codifié, écrit (programmes ou manuels) ou langagier (tradition orale d'une
profession), fait référence a un code. Il répond donc a une double logique :

1. Lalogique de la discipline ou des pratiques sociales de référence
2. Lalogique du cde

Exemples de savoirs codifiés a propos de la notion d’égalité :

1. extrait d'un dictionnaire des mathématiques :
« Une égalité est l'affirmation que ses deux membres sont des expressions d'un meme objet,
nombre, vecteur, figure, etc. Si on peut, en remplacant ces expressions par des expressions
équivalentes, transformer 'égalité en identité, c’est qu’elle est vraie, sinon elle est fausse »21.

2. extrait d'un programme d’études :
« Sens de la relation d’égalité (équation), sens de la relation d’équivalence »22- .

Photo 8 : En pléniere, des éléves attentifs au compte rendu d'un groupe ; c'est un moment de partage et

ion ci-dessus.
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21 Baruk, S. (1992). Dictionnaire de mathématiques élémentaires. Paris : Seuil, page 398.
MANUEL A L’'USAGE DES FORMATEURS(TRICES) D’ENI * MODULE 4 * 94



22 Programme de formation de |I’é cole québé coise, version approuvée, (2001), page 135.

MANUEL A L’'USAGE DES FORMATEURS(TRICES) D’ENI * MODULE 4 * 95



Les connaissances sont construites par les personnes elles-mémes, tout au long de leurs expériences
avec d’autres personnes en situation. Elles leur sont spécifiques et font partie de leur patrimoine
cognitif. Elles ont donc un caractere tres individuel alors que les savoirs ont une dimension sociale
et culturelle. Etant donné la diversité de leurs expériences, deux personnes ont rarement une
connaissance identique a propos d'un méme savoir codifié, méme si elles vivent des
apprentissages scolaires simultanément. Des notions, apparemment aussi triviales que le signe
d’égalité en arithmétique ('="), a I'intérieur méme d'une opération arithmétique, renvoient a des
connaissances tres différentes chez les personnes (des éleves de quatriéme primaire dans notre
exemple) qui l'utilisent. Voici 7 catégories de réponses relevées aupres de 48 éleves de 4¢ primaire,

lorsque nous leur posons la question: « qu’est-ce ce signe veut dire pour toi? » en leur montrant le
signe égal dans plusieurs opérations arithmétiques sur des entiers naturels?3.

Connaissances observées N Signification
Ca veutdire « égal » 20 | Selimitent a la signification verbale du signe
i . Evoquent I’égalité numérique des membres de
On met égal quand c’est pareil 8 |, q . & q
I’'opération
Le signe ‘=’ correspond a une injonction
Ca meditd’écrire une réponse 7 | demandanta I’éleve d’écrirele résultat de
I’'opération
. . . Le signe est un indicateur du résultat de
Ca veut dire combien ¢a fait dans le calcul 51, g .
I’'opération
, R , , R Le signe permet de localiser la place du résultat
On met égal |a pour qu’on écritlaréponsela 4

de l’opération

Le signe égal fournit un ordre de grandeur de la
2 | réponseen fonction du signe de I’opération
(uniquementadditif ou soustractif)

Quand c’est plus on met un égal plus grand, quand c’est
moins on met un égal plus petit

Siyariend'écritapres ‘=, c’est qu’on doit faire le calcul: Le signe correspond a une injonction demandant
¢a me dit “fais le calcul’ al’éléve de résoudrel’opération

Cet exemple témoigne de connaissances construites par des éléves a propos d'un savoir codifié décrit
dans la section précédente. Pour aucun de ces éleves, nous ne retrouvons les caractéristiques du
savoir codifié dans la définition du dictionnaire des mathématiques, ou dans leur programme
d’études.

Au départ de sa propre connaissance du signe ‘=", chacun peut en construire de nouvelles, si de
nouvelles situations mettent en cause leur viabilité. En d’autres termes, une connaissance n’est pas

statique, figée. Elle est dynamique et agit comme un processus permettant la construction d’autres
connaissances.
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3.5. Connaissances et savoirs

Le tableau suivant établit la distinction entre connaissance et savoir.

Estindividuellemais est construiteavec d’autres Est collectif

reléve du patrimoine cognitifde la personne Releve du patrimoine culturel et social d’une
Est caractérisée par des attributs de la cognition communauté

Est fonction des connaissances et des expériences Est caractérisé par des attributs d’un code ; si g
de la personne ou d’'un groupe de personnes en code est écrit, ces attributs sont sémantiques et
situation syntaxiques

Est fonction d’un projet de connaissance Est fonction de la logique de la discipline ou des
Est dynamique et peut s’adapter en fonction de sa pratiquessociales de référence

viabilité ou non en situation Est figé dans un code

Est un processus qui permet la construction Estun état

d’autres connaissances N’est pas réflexif

Est réflexive

En situation scolaire, un éleve construit des connaissances a propos de savoirs codifiés. Cette
construction est possible parce que cet éleve :

Possede déja un bagage de connaissances
Interagit avec d’autres éleves

A un projet de connaissance

Travaille en situations

Possede des connaissances plus anciennes qui sont mises en interaction avec l'objet a
connaitre

Notes
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4. Seconde activité : Exploration de sa propre expérience des savoirs et

des connaissances

« L'intelligence ne débute ainsi ni par ln connaissance du moi, ni par celle
des choses comme telles, mais par celle de leur interaction, et cest en
s’organisant simultanément vers les deux poles de cette interaction qu’elle
organise le monde en s'organisant elle-méme »**.

4.1. Objectifs de I'activité

Cette seconde activité poursuit I'objectif de permettre aux formateurs(trices) de mettre en parallele
des savoirs codifiés avec leurs propres connaissances de ces dits savoirs codifiés. Par cette activité,

ils pourront distinguer savoir codifié et connaissance et, par la, illustrer le contenu de la section
précédente en le contextualisant dans la réalité scolaire Béninoise.

4.2. Consignes

En pléniere
Il est demandé aux formateurs(trices) d’identifier trois savoirs codifiés dans les programmes
d’études Béninois.

Individuellement

Il est demandé aux formateurs(trices) de décrire leurs propres connaissances a propos de ces

savoirs codifiés dans les programmes d’études Béninois.
]
&
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En équipe
Chaque formateur(trice) décrit ses connaissances a propos des trois savoirs codifiés du programme

d’études Béninois. L’équipe organise ces connaissances en un tableau récapitulatif des
connaissances de I'ensemble des membres du groupe.

En pléniere
L’animateur(animatrice) organise une synthese des différentes connaissances relevées dans les
équipes a propos des trois savoirs codifiés retenus. Un tableau de synthese, similaire a ceux

construits en équipe, est établi. Les participant(e)s établissent un certain nombre de constats au
départ de ce tableau.

4.3. En guise de synthése

Quelqgues éléments a retenir & propos des connaissances :

Elles sont construites a travers les expériences des personnes et non transmises.

Elles sont uniques et non universelles, méme si, collectivement, nous avons tous des
connaissances a propos d'une méme réalité.

Elles sont dynamiques et non figées.

Elles cotoient d’autres connaissances, différentes d’elles, a propos d'une méme réalité, et ne
sont pas partagées par tous.

Elles ne constituent pas une copie conforme de cette réalité.

Elles sont elles-mémes un processus, car elles permettent, a travers leur adaptation, la
construction de nouvelles connaissances, et ne sont pas un ‘état’.

Elles sont contextuelles.

Elles sont viables tant et aussi longtemps qu’elles ne sont pas contredites par le contexte
dans lequel elles sont utilisées.

Elles sont caractérisées par des propriétés qui relévent de la cognition.

Quelques éléments a retenir & propos des savoirs :

Ils sont reconnus et admis par une communauté de savoirs.

Ils relevent du patrimoine culturel de cette communauté.
Ils sont codifiés dans des documents écrits (code écrit) ou selon un langage (code oral ou

autres), admis par cette communauté.
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Ils sont caractérisés par la logique du savoir lui-méme et les propriétés des codes.
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4.4. Que retenir?

Les connaissances sont des constructions a travers l'expérience de la personne, a propos d'une
réalité qui lui est extérieure, mais qu’elle ne reproduit pas telle qu'elle. Les savoirs relevent du

patrimoine culturel d'une communauté, ils sont codifiés dans des textes écrits ou dans des codes
oraux.

4.5. Conclusion

Le constructivisme s’intéresse aux connaissances des personnes et a leur construction, moins aux
savoirs, si ce n’est en terme d'objets a connaitre. En contexte scolaire, les personnes sont cependant
invitées a construire des connaissances a propos des savoirs codifiés dans les programmes d’études et les
manuels scolaires.

Dans une perspective constructiviste, il s’agit plus de parler de projets de connaissances chez le sujet
connaissant, que d’objets de savoirs, codifiés. Réunifiés dans des codes quels qu’ils soient, les
savoirs codifiés ne représentent en général que des ‘morceaux’ de disciplines ou de pratiques
sociales, elles-mémes définies par les positivistes comme des ‘morceaux de la réalité¢’. Morceaux de
morceaux, les savoirs codifiés sont sans doute moins intéressants que les projets de connaissances
des sujets connaissants. Il serait cependant illusoire de négliger 'un ou l'autre. En contexte
scolaire, les connaissances des éleves sont sans cesse mises en interaction avec des savoirs, par
I'intermédiaire de la médiation de I'enseignant(e) et des interactions avec les autres éleves. C’est
parce qu’il développe un projet de connaissances a propos des savoirs codifiés dans les
programmes d’études, que I'éleve met ses propres connaissances en interaction avec ces derniers.
Cette dialectique ‘savoirs codifiés-connaissance’ constitue le cceur du processus de construction
des connaissances.

Note

S
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5. Un modele socioconstructiviste de la construction des connaissances

Construction de connaissances en contexte scolaire

«(..) du point de vue de la connaissance, (..), c’est l'affirmation d’une
interdépendance irréductible entre 'expérience et ln raison. Le relativisme
biologique se prolonge ainsi en doctrine de l'interdépendance du sujet et de
U'objet, de I'assimilation de I'objet par le sujet et de I'accommodation de celui-
ci a celui-la »*°.

5.1. Perspective didactique et adaptation

Une perspective didactique vise la construction de connaissances a propos de savoirs codifiés en
contexte scolaire, en général des savoirs relevant de disciplines académiques, mathématiques,
sciences, langues, etc. Il s’agit donc de proposer une approche constructiviste qui accorde une
certaine place a ces objets a apprendre. Le didacticien s’intéresse en général a la construction de
connaissances par les éleves a propos de savoirs codifiés.

De longue date, Piaget présente la dimension constructiviste du développement des connaissances a
travers le processus d’adaptation. L'intelligence est la forme la plus générale des coordinations des
actions et des opérations d'un sujet qui se construit en construisant, reconstruisant, structurant et
restructurant logiquement son environnement. Les connaissances ne sont, dans ce cas, ni le reflet du
monde extérieur, ni la projection sur le monde extérieur de structures innées. Ces propos
piagétiens n’excluent pas, a priori, I'objet d’apprentissage (et donc les savoirs codifiés); le sujet ne
se construit des connaissances a propos du monde extérieur qu’a travers ses propres actions et
opérations, autant sur le monde physique que sur ses propres connaissances. Mais tout ceci n’est
possible qu’a travers 'adaptation de connaissances plus anciennes aux contraintes de la situation
actuelle.

Cette adaptation aux situations pose nécessairement la question méme des situations.

Une personne n’agit jamais sur la situation proposée par I'enseignant(e) mais bien sur sa propre
compréhension de cette situation. Aussitdt que ces situations sont proposées aux éleves, ces
derniers les détricotent et construisent leur propre représentation de ces situations a travers leurs
connaissances plus anciennes. Pourquoi en serait-il autrement? Chacun s’accorde pour affirmer
qu'un texte n’est achevé que lorsqu’il a trouvé un lecteur. Mais a peine est-il lu qu’il est reconstruit
sous une autre forme par ce méme lecteur. Par ailleurs, les connaissances qu’une personne s’est
construites sont viables dans la situation actuelle dans laquelle il les inscrit et du contexte dans
lequel il les a créées. Chaque fois que cette personne est confrontée a une nouvelle situation, elle
adapte ses connaissances en fonction de leur degré de viabilité dans ces situations.

L’adaptation des connaissances se fait dans une dialectique entre les connaissances d'un sujet et la

représentation qu’il se fait de la nouvelle situation a laquelle il est confronté et de son contexte. Les

processus adaptatifs qui aboutissent a I'adaptation sont quasi permanents ; ils peuvent conduire a

la réfutation de connaissances non viables, a leur modification ou a leur réutilisation. Piaget a
MANUEL A L’'USAGE DES FORMATEURS(TRICES) D’ENI * MODULE 4 » 104



décrit finement ces processus complexes. L’adaptation est a nos yeux suffisante pour répondre a la

** Piaget, J. (1977). Logique et connaissance scientifique. Paris : Gallimard, page 21.
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question: « que fais-tu des connaissances que tu as construites ? ». Les processus adaptatifs et les
différentes modalités que lui attribue Piaget sont communément admis par les spécialistes de la
construction des connaissances dans une perspective constructiviste.

Note

S
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5.2. Le modeéle socioconstructif et interactif (SCI) de construction des connaissances

Le modele présenté dans les lignes qui suivent est construit a la suite des travaux de Jonnaert et
Vander Borght sur les démarches d’apprentissage observées et analysées aupres de différentes
populations d’étudiant(e)s2.

Ce retour aux principes piagétiens d’adaptation pose les assises d'un modele constructiviste
intéressant pour les didacticiens :

La dimension socio, puisque les apprentissages en contexte scolaire font référence a une
certaine communauté

La dimension constructiviste du processus d’appropriation et de construction des
connaissances par un sujet

La dimension interactive de ce méme processus, puisque les connaissances du sujet y
sont mises en interaction avec I'objet a apprendre

Ces trois dimensions s’articulent entre elles pour former le modele Socioconstructif et Interactif, le
modele SCI.

La dimension constructiviste (C) Le constructivisme postule que la connaissance n’est pas le

résultat d'une réception passive d’objets extérieurs, mais

constitue plutot le fruit de I'activité du sujet. Cependant, cette activité ne porte pas sur n’importe

quel objet. Elle manipule essentiellement les idées, les connaissances et les conceptions que le sujet
possede déja a propos de I'objet a apprendre, qu’il s’agisse ou non d'un savoir codifié.

L’action du sujet, cette dimension “ constructiviste ”, porte alors non pas sur des objets concrets,
mais bien sur les connaissances du sujet mises en interaction avec les réalités physique et sociale,
dans lesquelles I'objet a apprendre est rencontré (il peut s’agir dun savoir codifié¢). Au-dela de ces
connaissances, ces activités portent également sur les opérations que le sujet effectue, mais ne se
réduisent jamais a ces opérations. Précisons notre pensée a ce propos.

L’activité du sujet porte donc sur les opérations que le sujet a effectuées, sur leurs résultats et sur la
mise en relation des deux (opérations et résultats), elle ne se réduit donc pas du tout aux activités
concretes de manipulation effectuées par I'éleve. Ces dernieres sont certes utiles, mais Piaget
répétait qu’elles ne sont que des “ béquilles ” de la véritable activité, celle que nous venons de
décrire et qui porte sur les opérations et non sur le matériel concret.

Mais a nouveau, pour que cette activité existe, il lui faut des opérations et pour que ces opérations
existent il leur faut un matériau de base. Les savoirs codifiés peuvent étre de ces matériaux. La
dimension constructiviste évoque donc l'activité réflexive et dialectique du sujet sur ses propres
connaissances et sur les opérations qu’il effectue. Le sujet construit ses connaissances par une
activité réflexive sur ce qu’il sait déja, adaptant ses propres connaissances aux exigences de la
situation a laquelle il est confronté et aux caractéristiques qu’il décode lui-méme sur l'objet a
apprendre. Cette activité est des lors réflexive au sens mathématique du terme, puisqu’elle forme
une boucle autour des connaissances du sujet. Cette activité est aussi dialectique, car elle met en

interaction les connaissances du sujet (I'ancien) avec l'objet a apprendre (le nouveau), les unes
s’adaptant aux autres et vice-versa.
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26 Jonnaert, Ph. et Vander Borght, C. (2009, 3¢ édition). Créer des conditions d’apprentissage. Un cadre de référence
socioconstructiviste pour la formation didactique des enseignants. Bruxelles: De Boeck Université (traduit en
portugais).
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Enfin, si le constructivisme suppose une boucle réflexive sur les connaissances et les opérations du
sujet, il suppose aussi une dialectique entre les connaissances préalables du sujet et un objet a
apprendre. C’est par cette double approche, dialectique et réflexive, que le constructivisme peut étre
pertinent pour les didacticiens. En effet, I'objet traditionnel de 'apprentissage scolaire et cher au
didacticien n’est autre que le savoir codifié. Il n’est pas exclu du processus que nous venons de
décrire. Il semble au contraire y occuper une place déterminante. Par ailleurs, si I'on parle
d’adaptation, d’assimilation et d’accommodation, c’est bien par rapport a quelque chose, nous le

signalions déja dans le paragraphe précédent. La seconde dimension que nous évoquerons sera
alors la dimension interactive: la troisiéme, la dimension sociale.

La dimension interactive (I) La dimension interactive évoque les situations auxquelles le sujet est
confronté et a l'intérieur desquelles ses connaissances se heurtent a

de nouveaux “ objets ”, les objets a apprendre qui peuvent, entre autres, étre le savoir codifié. Il
s’agit donc d’une mise en interaction des connaissances anciennes du sujet (son déja-la, ses

N

représentations, ses théories dans la téte, ses conceptions) avec le “nouveau” a apprendre,
rencontré dans des situations contextualisées. Le “ savoir codifié” est donc de ces objets que le
sujet rencontre dans des situations et dans les contextes particuliers, physique et social, de I'école.
Une approche constructiviste qui prend en considération la dimension interactive, dans le sens
piagétien du terme (mise en interaction des connaissances anciennes avec des objets nouveaux en
situation) ne fait pas I'impasse sur les “ savoirs codifiés ”, bien au contraire ! Par cette dimension
interactive, nous évoquons essentiellement le fait que le sujet construit de nouvelles connaissances,
ou en modifie d’anciennes, que s’il vit en interaction avec son milieu physique et social. Les
apprentissages se développent grace aux interactions que le sujet établit avec son milieu. En termes
d’apprentissages scolaires, cela signifie que le sujet ne peut apprendre qu’en “ situation ”. Les

“ situations ” auxquelles le sujet est confronté contiennent, en contexte scolaire, le “ savoir codifié ”
a apprendre, il est en général “ mis en situation ”. Cet aspect est fort important, car c’est a travers

ces situations que la dialectique “ savoir”/“ connaissance”, évoquée dans le paragraphe
précédent, peut réellement avoir lieu. L’activité réflexive et dialectique du sujet qui apprend n’est
donc possible que s'il y a interaction avec le milieu physique et social et rencontre, dans ce milieu,
I'objet a apprendre. La dimension “ interactive ” est, de ce fait, celle qui apporte au processus de
construction des connaissances son matériau de base: l'objet a apprendre. Cette dimension
alimente les activités réflexives et dialectiques de la dimension constructiviste, ces dernieres
n’étant pas possibles sans la dimension interactive de notre modele.

Ces deux dimensions fonctionnent donc solidairement, en étroite synergie, I'une n’étant pas
possible sans l'autre. C’est probablement la dimension interactive qui répond le mieux aux
didacticiens, perplexes quant a une approche constructiviste des apprentissages qui exclurait toute
référence a un objet a apprendre, alors que, selon eux et avec raison, le savoir codifié ne peut étre

évacué. C’est évident, on n‘apprend pas a partir de rien comme une machine a laver qui tournerait

a vide, sans linge. Que laverait-elle ? La dimension interactive, dans le sens piagétien du terme (la
dialectique des connaissances antérieures du sujet avec 1'objet a apprendre), réhabilite le “ savoir
codifié ” dans la perspective constructiviste de l'apprentissage, sans trahir pour autant le
paradigme constructiviste lui-méme.

MANUEL A L’'USAGE DES FORMATEURS(TRICES) D’ENI * MODULE 4 » 109



Evidemment, que ce soit a I'intérieur ou en dehors du contexte scolaire,
les interactions sociales constituent une composante essentielle du
processus de construction des connaissances. Ces interactions sociales

sont faites d'une part des échanges avec les pairs, et d’autre part des échanges avec I'adulte. Mais a
nouveau, le processus est complexe. Si 'apprentissage est fortement déterminé socialement, les
interactions sociales n’en sont qu'une dimension parmi beaucoup d’autres. La simple question des
finalités des apprentissages scolaires engendre, par exemple, des réflexions qui portent autant sur
la nature des apprentissages que sur la pertinence sociale de leurs résultats, et donc sur celle de
I'apprentissage méme des savoirs codifiés. Par ailleurs, si le sujet construit lui-méme ses
connaissances, il en a également la responsabilité, nous débouchons alors sur une autre catégorie
de questions, éthiques cette fois, combien importante cependant. Nous avons déja partiellement
abordé certaines de ces questions dans les lighes qui précedent. Nous les résumons en un triple
ancrage de la dimension socio dans le processus de construction des connaissances :

La dimension Socio (S)

Celui des interactions sociales qui provoquent les conflits socio-cognitifs inter et intra-
individuels

Celui de l'inscription de l'école et des savoirs codifiés dans un environnement social
finalisé

Celui, éthique, de la responsabilité de 'apprenant face aux connaissances qu’il construit,
qui sont nécessairement les siennes

Note

)
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Les trois dimensions évoquées (constructiviste, interactive et socio) sont solidaires entre elles a
lI'intérieur du modéle SCI. Non seulement elles fonctionnent en s’articulant sans cesse les unes aux
autres, en plus chacune alimente toujours les deux autres. C’est la solidarité fonctionnelle de ces
trois dimensions qui fait du modele SCI une approche intéressante des processus de construction
des connaissances. Prise isolément, chaque dimension devient rapidement obsolete et ne peut, par
elle-méme, expliquer le processus de construction des connaissances. Par exemple, la dimension
constructiviste isolée des deux autres ne pourrait, a elle seule, que rendre compte de mécanismes
tournant a vide. La dimension interactive, isolée des deux autres, expliquerait une mise en
interaction de connaissances avec des composantes d’un environnement physique sans pouvoir en
déterminer le pourquoi. Enfin, la dimension socio isolée des deux autres expliquerait des relations
entre des individus indépendamment de tout projet d’apprentissage et de construction de
connaissances. Le modele SCI que nous développons ne peut donc se comprendre que dans
'articulation étroite de ses trois dimensions entre elles.

Note

S
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Module 5

Traitement de situations et résolution de
problemes

« Les situations-problémes sont la source du savoir, dans la mesure ot c’est
dans ces situations que le sujet est le plus fonctionnellement conduit a
élaborer, avec ses partenaires sociaux (le maitre, les parents, les autres
éleves), les connaissances pratiques et théoriques qui lui permettront de les
maitriser. Elles en sont aussi le critére, dans la mesure ou un savoir
transmis n’est pas nécessairement approprié par le sujet qui est censé le

recevoir, et ou l'épreuve des situations-problemes permet justement
d’évaluer cette appropriation. »*

1. Spécification du module

2. Premiere activité : Fait émerger les conceptions de situation et de probleme
3. Une double situation

4. Clarifications conceptuelles

5. Vers une démarche de résolution de problemes

6. Définition

7. Conclusion

8. Pour aller plus loin : Quelques références bibliographiques

27 Vergnaud, G. (1983). L'enfant, ln mathématique et la réalité. Berne : Peter Lang, p.23.
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1. Spécification du module

Ce module présente une approche du traitement des situations présentées aux éleves au cours des
activités d’enseignement, d’apprentissage et d’évaluation. Certaines de ces situations sont de
véritables problemes pour les éléves, cette démarche devient alors aussi une démarche de résolution
de problemes. Dans d’autres situations, I'éléve est simplement amené a accomplir un certain nombre
de taches, la démarche proposée lui sert alors a traiter efficacement cette situation. Résoudre des
problemes et traiter des situations sont des processus qui different de par la nature des situations que
I'éleve gere. Cest le contexte qui permet aux apprenants de construire le sens des contenus
d’apprentissage, la notion de contexte prend ici toute sa dimension. Contexte, situations, tache et
problemes sont différenciés dans ce module. Plusieurs exemples et plusieurs activités sont

suggérés.

Ce module est présenté comme un outil de formation, il s’adresse directement aux lecteurs(trices)
qui sont des formateurs(trices) qui suivent ce module dans le cadre d"une formation soit initiale,
soit continue. Ce module peut également étre utilisé comme un outil d’autoformation par des
enseignant(e)s. Il est directement orienté vers l'activité des lecteurs. Le module est structuré en
plusieurs sections qui s’emboitent les unes dans les autres en un processus, en spirale, articulant
les conceptions des participants a la formation au cadre théorique qui y est développé.

Au terme de ce module, plusieurs notions relatives a la résolution de problémes et au traitement
de situations auront été clarifiées. Une démarche aura été suggérée. Plusieurs activités jalonnent
tout le module. Ce dernier est centré essentiellement sur les actions des participant(e)s a la

formation plutoét que sur le discours du formateur (de lI'animateur/trice). Le module est donc
fondamentalement pratique.

1.2. Public ciblé

Ce module est d’abord utilisé pour la formation des formateurs d’enseignant(e)s, qu’il s’agisse des
instructeurs des formateurs d’enseignant(e)s ou des formateurs eux-mémes. Ce module pourra
ensuite étre appliqué dans le cadre de la formation initiale ou continue des enseignant(e)s.

Si les exemples et activités utilisés dans ce module sont extraits des travaux et des publications
nord-américaines des deux auteurs, Ph. Jonnaert et A. Simbagoye, ces données peuvent cependant
facilement étre adaptées au contexte Béninois.

Tout au long du module, la personne ciblée est nommée le formateur. Dans ce texte également, la
personne qui anime la formation relative a ce module est nommée I'animateur(animatrice).
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1.3. Objectifs général et spécifique du module

1.4. Correspondance avec le profil de sortie

(Se référer au module 1, relatif au Profil de Sortie des formations)

Ce module correspond a la famille de situations du domaine de I'enseignement ; il vise plus
particulierement la conception de situations cohérentes par rapport au programme d’études et appropriées
aux éleves. Ce module traite plus particulierement des modalités relatives au traitement de ces
situations, qu’il s’agisse ou non de problémes.

Dans le cadre de I'OSEP-Bénin (Outil de suivi et d’évaluation pédagogique au Bénin), ce module
concerne particuliéerement le point 16 de la grille d’évaluation (se référer au module de
présentation de I'OSEP-Bénin) :

(16). L’enseignant(e) offre aux étudiant(e)s des opportunités de développer des habiletés de
résolution de problemes.

1.5. Questions transversales

Le module 5 aborde le traitement de situation et la résolution de problémes. Les questions
transversales pourraient étre abordées sous divers angles. On peut choisir des problémes a
résoudre qui ont comme toile de fond le genre doublé d’éthique par exemple: le harcelement
sexuel en est par exemple le cas le plus fréquent rencontré dans le milieu scolaire. L’enseignant(e)
qui s’enfonce dans cet univers, si on ne I'éloigne pas, ne peut développer chez 'apprenant(e)
qu'une certaine déstructuration et des dérapages.

Note

S
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2. Premiere activité : Fait émerger les conceptions de situation et de

probleme

« J'ai souvent dit que j'apprenais ce que je cherche en peignant, les couleurs
et les pinceaux a la main. Ainsi, j'ai rencontré souvent ce que je n’attendais
pas. Connaitre d’avance ce que l'on dherdhe, c’est déja I'avoir trouvé »*

2.1. Objectifs de I’activité

Cette premiére activité poursuit I'objectif de faire émerger les conceptions des participant(e)s a propos
des notions de situation et de probleme. Par cette activité, les connaissances préalables des

participant(e)s a la formation sont mises en relation avec les notions abordées dans ce module : la
notion de contexte, de situation, de tache, de probléme et de résolution de probleme.

2.2. Situation a analyser

Situation extraite de: Jonnaert, Ph. (1988). Conflits de savoirs et didactique.
Bruxelles: De Boeck Université, pages 12 et 13.

Procédures observées chez un méme éléve (4° primaire, 10 ans), pour résoudre trois petits problémes
arithmétiques proposées en situation de classe par un normalien:

12 2
Procédure 1: 22,3+ 5,9 = (3+9) + (22+5) =39
Procédure 2: 11,4
+129
24,3
Procédure 3: 15 _20
12,6 +7,9 =(946) +(13+7) - 1=34
Interactions entre le normalien (Nor) etl’éléve (Su) a propos des procédures utilisées:

Nor.: Pourquoi places-tu une virgule la et pas la et la? (Le normalien montre successivement les résultats
aux procédures 2 puis 1 et 3).

Su.: Parce que la c’est en calcul écrit et pas la. (Montre la procédure 2, puis les procédures 1 et 3).
Nor.: D’accord, mais ot sont passées les virgules? Pourquoi tu n’en mets plus ici? (Montre la procédurel).
Su.: (Regarde sa premiére opération: 22,3 +5,9).

Nor.: (Aprés quelques secondes d’attente). Que fais-tu?

Su.: Cava pas, ... je sais pas, ... c’est pas juste, peut-étre?

28 Juliet, Ch. (1990). Entretien avec Pierre Soulages. Paris : L'Echoppe, p. 38.
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Nor.: Non. Commentdois-tu faire?

Su.: Je mets ce qui est la ensemble et ce qui est par ld ensemble. (Montre successivement la partie
entiére etla partie décimale de chacun des deux termes de la premiere addition: 22,3 et 5,9).

Nor.: Et apres, que fais-tu?

Su.: Je mets tout ensemble.

Nor.: Tu veux dire que tu refais une addition?
Su.: Quoi?

Nor.: Que veux-tu dire quand tu dis que tu remets tout ensemble? Est-ce que c’est une nouvelle
addition?

Su.: Non c’est le méme calcul.

Nor.: (Moment d’hésitation du normalien). On va refaire le calcul et tu dis tout haut tout ce que tu fais,
cava?

Su.: D’accord, ... ¢a va!

Nor.: Vas-y! (Le normalien montre la premiere opération a effectuer, sans la resituer dans son
contexte: I’énoncé d’un probléme arithmétique).

Su.: (En écrivant la procédure qu’il utilise). Je fais 3+ 9, ¢a fait 12, ... et puis 22 + 5, ¢a fait 27, ... et puis
je fais 27 + 12, ¢a fait 39. (L'éléve regarde en silence ce qu’il a écrit: 22,3 +5,9=(3+ 9) + (22 + 5) = 39,
... et compare avec la procédure qu'’il a utilisée en premier lieu). C’est pareil, ... c’est peut-étre faux!

Nor.: Pourquoi penses-tu que c’est faux?

Su.: Je sais pas, ... je vois bien que ¢a va pas.

Nor.: Pourquoi?

Su.: Ya plus devirgule dans la réponse ... je sais pas s’il faut une.
Nor.: Une quoi?

Su.: Unevirgule tiens!

Nor.: Ou placerais-tu une virgule?

Su.: Dans la réponse!

Nor.: Pourquoin’en places-tu pas alors? (Moment d silence des deux interlocuteurs).

Su.: Caneva pas, ... ¢a ferait 3,9, ... c’est trop petit, ... (Silence).
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2.3. Consignes

Individuellement

I est demandé aux formateurs(trices) de lire et d’analyser la situation qui est décrite dans les lignes
qui précedent. Chacun devra ensuite, individuellement, écrire en quelques lignes les éléments
essentiels qui, selon eux se dégagent de cette situation.

&

Les trois situations que I'éleve a da traiter a l'aide des procédures utilisées ne sont pas présentées
dans le texte ci-dessus. Cependant, a la lecture du dialogue qu'il a développé avec le

normalien(lienne), un probléeme apparait. Il est demandé a chaque participant(e) de décrire ce
probléme et de formuler une hypothése quant a sa source. Cette seconde activité est individuelle.

]
&
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En équipe

Il est demandé aux formateurs(trices) de confronter leurs opinions en équipe de cing a six
personnes. Ces équipes doivent étre organisées et les taches réparties clairement : un
animateur/animatrice, un secrétaire et un rapporteur. Apres les échanges, il est demandé de
formuler un avis que partage I'ensemble des membres de I'équipe a propos de cette situation. Cet
avis est prononcé a propos :

Des éléments essentiels qui se dégagent de la situation
Du probleme identifié
D’une hypothése quant a la source du probléme

En pléniére

Chaque rapporteur présente les trois aspects analysés au sein de I'equipe. L’animateur/trice
organise une confrontation des points de vue des différents groupes, puis organise les rapports en
un grand tableau comparatif. Une discussion se dégage de cette mise en commun, I'animateur
(trice) oriente les débats vers la recherche d’une définition commune de la notion de probleme: «
Finalement, de tout ceci, selon vous comment pourrions-nous définir un probléme ? ». Les équipes
se réunissent et chacune formule par écrit une proposition. En pléniere, I'animateur(trice)
rassemble I'ensemble des propositions. Les avis dégagés etc.

Les avis dégagés sont confrontés en grand groupe pour en faire ressortir la formulation d'une
premiere définition collective et provisoire de la notion de probleme.

&~
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2.4. Conclusion

C’est a la suite de la lecture et de 'analyse que chacun aura fait d'une situation que, de cette
premiére activité, se dégage une conception collective de la notion de probleme. . Il est suggéré de
conserver cette premiere définition provisoire, les formateurs(trices) auront a y revenir au terme
du module.

Différentes conceptions de la notion de probleme peuvent surgir au cours de cette premiere
activité. Chaque formateur(trice) peut lui-méme avoir une conception de la notion de probleme
qui différe de celle pour laquelle un consensus est apparu en grand groupe.

Progressivement, a travers les sections qui suivent, certaines clarifications seront proposées. Elles
permettront au formateur de reprendre sa conception de la notion de probleme, de I'adapter, de la
faire progresser et de la reformuler.

Note

S
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3. Une double situation

« Une sculpture ne m’intéresse vraiment que dans la mesure ou elle est,
pour moi, le moyen de rendre la vision que j’'ai du monde extérieur ... Ou,
plus encore, elle n'est aujourd’hui pour moi que le moyen de connaitre cette
vision. A tel point que je ne sais ce que je vois qu’en travaillant. »*

3.1. Les deux situations a analyser

Situations extraites de : Jonnaert, Ph. (1988). Confiits de savoirs et didactique. Bruxelles: De Boeck
Université, pages 31 et 32.

Deux situations expérimentées dans deux classes de 4° primaire ; elles sont proposées parallélement,
au méme moment dans deux classes différentes de 4° primaire, chacune de ces deux classes
n’expérimente qu’une seule des deux situations.

Situation (a)

Linstituteur, (4° primaire A), a préparé pour chacun de ses éléves une planchette en bois, de forme
carrée et dont la longueur de chacun de ses cotés mesure 20 cm; a chacun de ses éleves l'instituteur a
remis 400 carreaux de mosaique, de forme carrée, de couleur différente et mesurant toutes
exactement 1 cm de coté. Il leur donne comme consigne: « Recouvrez la planchette avec tous les carrés
de mosaique pour faire un beau sous-plat pour la féte des mamans. »

Situation (b

Linstituteur, (4° primaire B), a préparé pour chacun de ses éléves une planchette en bois, (identique a
celle remise aux éléeves de la classe A), elle est carrée et a 20 cm de c6té a chacun de ses éleves il a
remis beaucoup moins de 400 carreaux de mosaique, de forme carrée, de couleur différente et
mesurant tous exactement 1 cm de coté. Aucun éleéve n’a la méme quantité de carrés de mosaique. Il
leur donne comme consigne: « Recouvrez toute la surface de la planchette avec les carrés de mosaique
aucun vide ne peut exister entre les carrés de mosaigue. »

Contexte de ces deux activités

Ces activités de recouvrement ne sont que des portions de séquences plus vastes, elles précédent
toutes les deux des activités de découverte de la notion d’aire des quadrilateres. Elles sont
apparemment presque isomorphes, elles sont pourtant totalement différentes.

29 Giacometti, A. (1993). Je ne sais ce que je vois qu'en travaillant. Propos recueillis par Yvon Taillandier. Paris : L'Echoppe.
(Une premiere version du texte a été publiée en suédois dans le numéro 6 de la revue Konstrevy a Stockholm en 1952).
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Commentaires sur le suivi des deux situations

Dans la situation (a), I'explicite est dominant. Il y a peu d'incertitude. Tous les éléves recouvrent
complétement la planchette sans éprouver de réelles difficultés. La régle formulée dans la consigne ne
laisse aucun champ a l'incertitude. La regle explicite domine toute I'activité et laisse peu de place a la
recherche et a la création de sens par I’éléve. Peu ou pas d'incertitude donc peu ou pas de conflits, et
méme absence de rupture. Les éléves recouvrent les planchettes comme le souhaite l'instituteur. Cette
séquence ne se développe pas au-dela de I'activité qui est décrite dansles lignes qui précédent.

Dans la situation (b), rapidement les éleves sont dans une impasse: « (...) le maitre nous a donné trop peu
de mosaigque pour réaliser ce qu’il demande ! », « (...) que nous veut-il ? », « (...) que cherche-t-il & nous
faire faire ? ». Pour aller plus loin dans leur démarche, les éléves doivent lever une série d’incertitudes :
« le maitre ne fait pas ce qu’il doit faire, il a mal préparé le matériel, il demande des choses impossibles, ...
pourquoi ? ». Pour débloquer la situation, le maitre dit a ses éleves : « je pourrais vous donner les carrés
de mosaique qui vous manquent pour achever de recouvrir vos planchettes. Mais pour obtenir ces carrés
de mosaique, chacun doit me donner le nombre exact de mosaiques qui lui manque et m’expliquer
comment il a fait pour trouver ce nombre. » La nouvelle consigne lancée par le maitre place les éleves
face a de nouvellesincertitudes, certes, mais relance avecforce leur activité.

Notes
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3.2. Consignes

Individuellement

Il est demandé aux formateurs(trices) de lire attentwement, d’analyser, de comparer les deux
situations et d’écrire tout ce qui les différencie ; avant de préciser si une des deux situations
présente un probleme dans le sens de la définition collective proposée pour la notion de probleme.

&~

En équipe
Les formateurs(trices) se regroupent en équipe de 5 ou 6, avec un animateur(trice), un secrétaire et
un rapporteur. lls (elles) comparent leurs différents points de vue a propos des deux situations. Il

leur est ensuite demandé de reformuler ces deux situations, en respectant les différences observées
pour les adapter a une autre discipline et aussi au contexte Béninois.

e
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La situation b présente beaucoup d’incertitudes aux éleves alors que la situation a est sécurisante.

Selon vous, laquelle de ces deux situations aura permis aux éléves de réaliser le plus
d’apprentissage? Pourquoi?

Y |

3.4. Conclusion

L’analyse de ces situations permet de dégager des différences entre une situation présentant un
certain degré d’incertitude aux éléves et une autre, au contraire, tres sécurisante. Cependant, a ce
stade, aucune clarification n’est suggérée. La section suivante propose des clarifications qui
permettront au lecteur de différencier des notions qui, sans étre similaires, se chevauchent dans les

écrits portant sur la résolution de problemes. I s'agit des notions de contexte, situation, tache,
probleme et situation-probléme.

Note

S
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4. Clarifications conceptuelles

« Toute connaissance acquise est fondamentalement liée et structurée par les
situations et les circonstances dans et par lesquelles elle s’est développée au
travers de 'activité. »*

Contexte, situation, situation-probleme, tiche, probleme, .., quelles différences, quelles
complémentarité ?
Souvent, les concepts de tiche, de situation, de probleme, de contexte et de situation-probleme sont

sujets a confusion. Les lignes qui suivent permettent d’apporter quelques clarifications
conceptuelles relatives a ces notions.

Partant du contexte, concept le plus inclusif, ceux de situation, de tiche, de probleme et de situation-
probléme, peuvent facilement étre clarifiés et reprécisés dans le cadre de cette formation.

Ces clarifications sont extraites et adaptées de deux documents :

Jonnaert, Ph. (dir.), (2010). Situations et programmes de formation. Vers le traitement compétent
de situations. Bruxelles: De Boeck-Université.

Jonnaert, Ph. et Koudgobo, J. (2004). Une numéracie pour la construction de connaissances
opératoires en mathématiques par les personnes moins performantes : perspectives pour le
deéveloppement d’un continuum. Note de syntheése. Montréal, rapport de recherche : Documents
de I'Observatoire des réformes en éducation, UQAM.

4.1. Contexte

Le contexte est le cadre général, spatio-temporel, mais aussi culturel et social, dans lequel se trouve
une personne a un moment donné de son histoire. Il inclut I'ensemble des autres concepts, mais
aussi la personne en situation, une série de ressources, des contraintes et des obstacles.

N

Inclusif, le contexte comprend la personne et la situation a laquelle cette derniere participe
actuellement. La situation a son tour inclut les taches et les problémes s’il y en a. La personne en
situation, elle-méme incluse intégralement dans la situation, donne du sens a ses actions, parce que
le contexte a du sens pour elle. Un contexte est caractérisé par des parametres de temps et
d’espace, et par des parametres sociaux et culturels, voire économiques.

Par exemple, un cours de mathématiques, dans une classe Béninoise et une école précise de
Cotonou, a un moment donné de la scolarité d’une personne, avec des pairs et des enseignant(e)s,
est un contexte que nous pouvons facilement caractériser dans le temps et dans l'espace, mais aussi
socialement, culturellement et économiquement. Le contexte permet la création de sens par la
personne. Cette derniére comprend pourquoi elle agit dans telle ou telle situation, en posant tel ou

tel acte, seulement si ce qu’elle fait est contextualisé. Le contexte permet a la personne de
caractériser ce qu’elle réalise par rapport a ses propres projets.
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30 Mottier-Lopez, L. (2008). Apprentissage situé. La microculture de classe en mathématiques. Berne: Peter Lang, p. 26.
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Plusieurs recherches contemporaines appuient les perspectives pédagogiques et didactiques qui
contextualisent les contenus des apprentissages scolaires. Des travaux comme ceux de Schroeder et
al. (2007)31 montrent combien les apprentissages scolaires contextualisés obtiennent des résultats
supérieurs a ceux qui ne le sont pas. Ces chercheurs ont réalisé une méta-analyse d'un nombre
important de recherches portant sur les résultats des apprentissages scolaires aux Etats-Unis.
Schroeder et ses collaborateurs montrent que sur 10 modalités différentes d’enseignement-
apprentissage, les pratiques pédagogiques qui contextualisent les contenus d’apprentissage
permettent aux apprenant d’obtenir des résultats significativement supérieurs a ceux obtenus par
d’autres éléves impliqués dans des pratiques pédagogiques décontextualisées. Hulleman et
Harackiewicz3? (2009), montrent combien les activités scolaires, qui permettent aux éleves d’établir
un lien entre leur contexte de vie et le contenu de leurs cours, assurent une plus grande motivation
et un meilleur apprentissage, particulierement chez les éleves plus faibles.

Permettre a un éleve de reconnaitre le contexte de ses activités en les mettant en lien avec son
propre contexte de vie, c’est aussi lui donner 1'occasion de construire le sens de ce qu’il réalise a
travers les activités qui lui sont suggérées en classe.

Photo 9 : Classe de CE1 a Calavi
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4.2, Situation

Une situation est plus restrictive et est incluse dans un contexte qui lui donne du sens. Toute

situation est contextualisée. Les caractéristiques du contexte permettent de comprendre pourquoi
cette situation apparait. Une situation est un ensemble plus ou moins complexe et organisé de

31 Schroeder, C.M,, Scott, T.-P., Tolson, H., T.Y, Lee, Y.-H. (2007). A meta-analysis of National research: Effects of teaching

strategies on student achievement in science in the United States Journal of Research in Science Teaching, vol. 44 (10), 1436-

1460.

32 Hulleman, C. S. et Harackiewicz, J. M. (2009). Promoting Interest and Performance in High School Science Class,
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Science, vol. 326, 1410-1412, consulté le 26 janvier 2010 sur le site http:/ /www.sciencemagorg
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circonstances et de ressources qui permettent a la personne de réaliser des tiches en vue d’atteindre
un but qu’elle s’est assignée.

Par exemple, un(e) enseignant(e) peut proposer a ses éleves, durant la saison des pluies au Bénin,
d’effectuer une série de relevés pluviométriques dans la cour de I'école afin de calculer la moyenne
pluviométrique journaliére durant un mois. La situation comprend 1'ensemble des tiches que les
éleves effectuent, avec ce matériel (des ressources) pour calculer une moyenne pluviométrique (le
but), mais aussi avec une série de contraintes, et surtout avec leurs propres connaissances et la
signification que chacun donne a cette situation. Une personne travaille toujours sur sa propre
construction de la situation, sa représentation, et ne prend pas nécessairement en considération
toutes les ressources présentes dans cette situation. Elle y sélectionne celles qui lui semblent
pertinentes et utiles & sa propre action. La personne est toute entiere dans la situation, tantot
ressource, tantot contrainte, voire méme un obstacle au traitement de la situation.

Une situation est donc caractérisée par un ensemble plus ou moins complexe et plus ou moins
organisé de circonstances. Ces circonstances ont du sens pour un éléve lorsqu’il connait le contexte
dans lequel cette situation est inscrite. La situation ‘pluviométrie” a du sens pour un éleve de
Cotonou lorsqu’elle est organisée dans le contexte de la saison des pluies au Bénin. En fonction des
taches, les circonstances de la situation peuvent étre des ressources ou des contraintes pour son
traitement. Un travail d’adaptation sur les contraintes d"une situation est souvent indispensable
pour en permettre un traitement efficace par les apprenants. Les circonstances d'une situation se
distribuent de facon plus ou moins organisée sur les différentes facettes de la situation a travers :

Sa présentation formelle dans un texte ; dans un schéma, un dessin, une photo, une vidéo ou
un film; par une explication verbale fournie par l'enseignant(e) ; par une caractéristique
temporaire du climat; par un événement raconté aux éléves ; par un fait divers lu dans un
journal, par une visite sur le terrain réalisée par les éleves, etc. ; cette facette peut se
résumer par la question de I'éleve : comment cette situation se présente-t-elle a moi ?

La formulation explicite d’un but au traitement de cette situation; cette facette peut se résumer
par la question de I'éleve: a quoi vais-je arriver apres avoir traité cette situation?

Son cadre temporel a travers 1'horaire des cours, 'année scolaire, le calendrier des jours
tériés, etc. ... ; cette facette peut se résumer par la question de I'éleve: de quel temps est-ce que
je dispose pour traiter cette situation ?

Son cadre spatial dans la salle de classe ou un espace de la salle de classe ; a la bibliotheque,
la salle informatique, un atelier de 1'école ; I'école elle-méme ; le laboratoire pour tel ou tel
type d’activité ; la cours de I'école; le quartier ; le lieu d"une visite, etc. ... ; cette facette peut
se résumer par la question de I'éleve : oul vais-je travailler pour traiter cette situation ?

Le matériel disponible, du papier, des crayons, une ardoise, un tableau, un dictionnaire, un
fichier, un matériel informatique, de la documentation, etc. ... ; cette facette peut se
résumer par la question de l'éleve ; de quel matériel est-ce que je dispose pour traiter cette
situation ?

Les personnes impliquées dans le traitement de la situation, des éleves, des personnes
ressources externes a 1'école, etc. ; cette facette peut se résumer par la question de I'éleve :
qui pourra m'appuyer pour traiter cette situation?
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Ces circonstances se présentent tantdt comme des ressources, tantét comme des contraintes pour le
traitement de la situation. Le tableau ci-dessous propose une synthése des ressources et des
contraintes le plus souvent rencontrées dans le traitement d’une situation.

MANUEL A L’'USAGE DES FORMATEURS(TRICES) D’ENI * MODULE 5 » 119



Tableau 5 : Circ onst ances d’ une sit uati on: des ressources et des contraintes.

Types de circonstances d'une situation

. Ressour ces Contraintes Contraintes
Ressourcesdirectes . .
indirectes surmontables insurmontables
Elles sont L'apprenantdoit L'apprenantrencontre | L'apprenantrencontre

directement
offertes parla
situation, peuvent
étre utilisées par

effectuer une
démarche spécifique
pour atteindreces
ressources et les

un obstacledans sa
démarche, mais cet
obstacleest

franchissable, et ne

dans la situation une
contraintequ’il ne peut
pas éviter. Il doit
mettre en place une

Définitions I’apprenantsans utiliser ensuite dans | I’empéchepas de stratégie particuliere
qgu’il ne doive la situation continuer son pour éviter que cette
effectuer de traitementdela contraintene le bloque
démarches situation dans sa démarche
particulieres pour
les obtenir.

La pluie est Pour que les Pendant plusieurs La saison des pluies a
réguliérea cette bouteilles vides jours, il ne pleut pas, pris trop de temps a
saison;les éleéves deviennentdes les éleves peuvent apparaitreet les éleves
disposent de pluviometres, ils prolongerla duréede | n’ontplusletemps de
bouteilles d’eaux doivent les graduer leur expérience; un seconsacrer a cette
vides en plastique de facon précise, pluviométre a été activité.

s pour fabriquer les cette graduation emporté par une

. pluviometres; les demande un travail bourrasquede vent,

extraits de la | ', . . s -

situation eI.ev,es disposentde | sur I‘es unltfes .du les elevgs peuvent en

relevés différents espaces systéme métrique; construireun

. dégagés dans la pour construireleur | nouveau;l’éléve qui
pluviométriques’

cours de récréation
pour disposer les
pluviometres.

pluviometre, les
éléves doiventlire
un mode d’emploi,
le comprendre etle
traduireen un plan
de travail bien
précis.

doit fairele relevé
pluviométrique
aujourd’hui est
absent, un autre éleve
peut le remplacer.

Tableau extrait et adapté de Jonnaert, Ph. (2000). De [l’intention au projet. Bruxelles: De Boeck-Université,
3% édition, (p.92-93)

Le tableau suivant croise les circonstances (ressources/contraintes) et les facettes d’une situation.
Ce tableau est une intéressante grille d’analyse des situations proposées aux éleves. Chacune des
facettes peut étre placée sur une échelle a 4 degrés. Lorsque la facette se présente comme une
ressource directe, elle a une valeur de 3; si elle se présente comme une contrainte insurmontable,
elle a une valeur de 0. Une bonne situation voit ses six facettes cotées d'une fagon la plus proche
possible de 3 et devrait donc obtenir une cotation proche de 18. Une situation peu pertinente a une
cotation inférieure a 12, avec essentiellement des ressources indirectes et des contraintes
surmontables ou non. Si une situation ne présente que des contraintes insurmontables, elle n’est
tout simplement pas réalisable par les éleves qui sont confrontés a trop d’obstacles pour la traiter.

Il est inutile de placer les éleves devant des situations de ce type.
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Une bonne situation présente essentiellement des ressources directes et indirectes, peu de
contraintes surmontables et pas de contraintes insurmontables.

Tableau 6 : Croi sement des circ onst ances et des fac ettes d’ une sit uati on

. Ressour ce Contrainte Contrainte
Ressource directe ... .
indirecte surmontable insurmontable
3
2 1 0
En général,la Lorsque la Lorsque la situation est

présentationdela
situationest une
ressourcedirecte; par
exemplelorsquela

présentationde la
situation est
maladroite ou
incompléte, il s’agit

inintelligible pour
I’éléve et qu’il n’a
aucunacces a cette
derniére; par exemple

Présentation situation est présentéede d’une contrainte lorsqu’elle présentée
formelledela | fagon compleéte avec contournable; par dans une langue qu’il
situation I’ensemble des données exemplepar la ne connait pas.
utiles a son traitement. recherche
d’informations ou de
données
complémentaires.
En général I’expression L'absencede but est
. d’un but est une ressource une contrainte
Expression .
, directe contournable par
galeusey exemple, parla
traitement de P& p ,
. . recherched’un but
la situation .
parles ééves.
Il sagit en général Lorsque le temps est
d’uneressource trés limité pourle
indirecte, par traitement envisagé de
exemple en la situation, il s’agit
demandantaux d’une contraintenon
Cadre A -
éléves de planifier contournable, par
temporelde la et s ’
i i I’activité dans un exemplelorsqu’il ne
situation . .
calendrier donné. reste plus de temps
dans |I’horaire pour
permettreaux éleves
d’achever ce qu’ils ont
commencé.
Il sagit en général Lorsque I'espace est
d’uneressource absolumentinadapté
indirecte, par pour l'activité, il s’agit
exemple en d’une contraintenon
demandantaux contournable, par
Cadre spatial éléves d’organiser exemplelorsquela
de la situation I’espace de la classe ne permet
classe pour aucunaménagement
permettredes car ele est beaucoup

travaux en équipe.

trop petite pour le
nombre d’éleves.

MANUEL A L’'USAGE DES FORMATEURS(TRICES) D’ENI * MODULE 5 » 121




Ressource directe
3

Ressour ce
indirecte

2

Contrainte
surmontable

1

Contrainte
insurmontable

0

Le matériel disponible est
toujours une ressource
directe.

Lorsque du matériel
insuffisant peut étre
complété,il s’agit
d’une contrainte
contournable

Si le matériel est
absolument
indisponible, il s’agit
d’une contraintenon
contournable

Disponibilité
L. (surmontable), par (surmontable).
de matériel )
exemple en I’absence
pour le e
3 de matériel, il peut
traitement de R (s
. . étre suggéré aux
la situation s
éléves dele
construireavec des
matériaux
disponibles dans
I’environnement de
la classe.
Les personnes disponibles Lorsque les Si aucune personne
sont des ressources personnes ressources | ressource n’est
5 e o directes. euvent, par disponible,il s’agit
Disponibilité P ’ Fi , P L g
exemple, étre d’une contraintenon
de ressources S
. mobilisées alors contournable.
humaines en )
. gu’elles nesont pas
appui au .
5 présentes dans la
traitement

situation, il s’agit
d’une contrainte
contournable.

Notes
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4.3. Tache

Une tiche est définie par les actions qu’'une personne pose en se référant a ses connaissances, aux
ressources et aux contraintes de la situation comme a des ressources externes, pour atteindre un
but intermédiaire dans le traitement de la situation. La personne utilise a bon escient ce qu’elle
connait déja, ainsi que les ressources offertes par Iln situation ou des ressources externes. Une tache
requiert simplement 1'application de ce qui est connu, et I'utilisation de ressources accessibles, sans
plus.

Par exemple, dans la situation de pluviométrie, ‘consigner dans un cahier les relevés
pluviométriques” peut étre considéré comme une tache. Par le dispositif mis en place, la situation
fournit les données pluviométriques ; la personne les releve en lisant le niveau atteint par I'eau
dans le pluviometre et elle consigne ces données dans un cahier. La personne a accés a I'ensemble
des éléments utiles pour la réalisation de cette tiche, elle ne doit pas effectuer de recherche

particuliere. Elle atteint, sans aucune entrave, le but qu’elle s’est assigné dans cette tiche : ‘disposer
quotidiennement du relevé pluviométrique’.

4.4. Probleme

Certaines taches ne sont pas réalisées aussi automatiquement par les personnes, ce sont des
probléemes dans ce cas. Dans un probléme, on observe une entrave entre ce que la personne tente de
réaliser (son but), et ce que ses connaissances et la situation (les ressources de la situation) et les
ressources externes lui permettent de faire effectivement. Parfois, la personne ne dispose pas de
connaissances suffisantes, elle doit alors réaliser un apprentissage pour traiter la situation. Dans
d’autres cas, les ressources offertes par la situation sont incompletes, la personne doit alors
effectuer des démarches supplémentaires par rapport a ce que la tiche requiert normalement, pour
obtenir les ressources manquantes. Dans un cas comme dans l'autre, l'atteinte du but par la personne
n'est pas automatique. Il ne s’agit plus d’une simple tiche, mais bien d"un probléme.

Un probleme est une tache que la personne ne peut réaliser automatiquement qu’en utilisant telle
ou telle ressource. Cette personne est amenée a effectuer différentes démarches de recherche,
d’apprentissage voire de consultation d’experts, etc., pour trouver les éléments qui lui manquent
dans la situation ou dans son propre champ de connaissances pour pouvoir traiter cette situation.
En d’autres termes, il y a probléme si la situation n’offre pas suffisamment de ressources ou si la personne
ne dispose pas des connaissances suffisantes, a la réalisation de la tiche. Un probleme est toujours
fonction de la personne qui est confrontée a une tiche, qu’elle ne peut réaliser automatiquement.
Certaines taches sont des problemes pour une personne alors qu’elles ne le sont pas
nécessairement pour d’autres. Dans une méme salle de classe, une tiche proposée dans une
situation est souvent simplement une tache que certains éleves peuvent immédiatement réaliser,
alors qu’elle est un probleme qui demande que d’autres éleéves réalisent des activités connexes
pour arriver a les traiter.

Par exemple, si la personne ne peut pas lire le niveau atteint par 'eau dans un pluviometre, cette
tache devient un probléme pour cette derniere alors qu’elle ne l'est peut-étre pas pour d’autres.
Elle doit faire une démarche d’apprentissage pour arriver a maitriser la procédure de lecture du
niveau atteint par 'eau dans un pluviometre.
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4.5. Situation-probléme

Une situation-probleme comprend un ensemble de taches et au moins une de ces taches est un
probleme pour les éleves. Dans la plupart des cas, dans une situation-probléeme, des taches et des
problemes se cotoient et s‘appuient mutuellement. Les taches et les problemes d'une méme
situation-probléeme, ne sont pas isolés les uns des autres. Pour traiter la situation-probleme, la
personne organise son travail. Certaines taches en précédent d’autres, et la résolution de certains
problémes est indispensable au traitement des taches suivantes. Dans une situation-probleme, il y
a une interaction entre les taches et les problemes. C’est a travers une telle dynamique que la
personne peut arriver au traitement réussi de la situation-probléme.

Par exemple, pour arriver a traiter la situation des relevés pluviométriques, la personne doit
résoudre, par l'apprentissage, différents problemes qui lui permettront progressivement de
parvenir a traiter 'ensemble de la situation: comprendre le plan pour la construction d'un
pluviometre, apprendre a faire des relevés du niveau de 'eau dans un pluviometre, apprendre a
consigner les données relevées dans un graphique, apprendre a calculer une moyenne
arithmétique, écrire un texte du type informatif qui présente I'ensemble de la situation a d’autres
éleves, etc. ... Ce n’est qu’apres avoir réalisé I'ensemble de ces taches et apres avoir traité tous ces
problemes qu'une moyenne pluviométrique sur toute la durée d'un mois est obtenue et
communiquée a d’autres éléves d’autres classes, de I'école comme hors de l'école, par exemple
dans un article d"un journal local.

Une situation-probleme est donc complexe et articule un ensemble de taches que les éleves doivent
réaliser avec un ensemble de problemes qu’ils doivent résoudre.

Note

S
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4.6. Consignes

Les formateurs(trices) sont amené(e)s a lire attentivement cette section du document et & échanger
en équipe leur compréhension des différentes notions abordées dans cette section. Ils(elles) sont

ensuite amené(e)s a dresser un tableau comparatif présentant les principales caractéristiques
permettant de différencier ces notions :

Notes
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Tableau extrait et adapté de: Jonnaert, Ph. et Vander Borght, C. (2009, 3¢ éd. ; traduction portugaise
aux éditions Artmed au Brésil). Créer des conditions d’apprentissage. Un cadre de référence

De Boeck-Université

socioconstructiviste pour la formation didactique des enseignant(e)s. Bruxelles :

(page 360 et 361)%3.

Tableau 7 : Condi ti ons

pour qu’ une sit uati on soit i ntér ess ant e

pour I’ éléeve

Conditions pour qu’une
situation existe pour

Questions que I'éleve pose
face ala situation

Réponses

quels résultats puisje espérer
au terme de son traitement? »

I’éleve
1. Le sens « Quel!e esjcla significationde La situation doit étre contextualiséedans
cette situation par rapporta ce un environnement porteur de significations
que je fais actuellement? » pour I’éléve.
La situation doit avoir du sens dans le
champ des connaissances de |’éléve.
La situation doit s’articuler au projet qui
ariente lec actinne actiiollos de I’dldvue
2. Le but « Pour ‘quoi’ cette situation et L’éléve doit comprendre pour ‘quoi’ il vit

cette situation en classe.

L’éleve doit rapidement comprendrece vers
quoi le traitement de la situation peutle
conduire,

3. Le traitement

« Que dois-je faire pour traiter
efficacementcette situation? »

L’éleve doit pouvoirimaginer un traitement
de la situation.

L’éleve doit rapidement découvrir les
ressources nécessaires au traitement de la
situation.

Le traitement imaginé doit étre pertinent
par rapport a la situation.

L’éleve doit pouvoir établir unlien avec

d’autres situations danslesquelles il
pourraitadapter un traitement.

4. Une situation
intéressante

« Comment s’articuletout ce
qui est présent dans la
situation? »

La situation s’inscrit dans unréseau de
concepts relativement important.

L’éleve peut identifier d’autres situations
qui font égalementappel a ceréseau de
concepts.

5. Une situation
ouverte

« Existe-t-il plusieurs

traitements possibles de la
situation? »

L’éleve doit pouvoir essayer plusieurs
traitements et en choisirla plus efficace.

6. L’apprentissage

« A quoi sert ce que j'apprends
dans cette situation? »

L’apprentissage permet la création ou
I’adaptation de connaissances et de
compétences qui facilitent un traitement
efficace de la situation.

3 Une premiere version de ce tableau est publiée dans Jonnaert, Ph. (1999, 2¢ édition). L’enfant-géometre, une autre
approche de la didactique des mathématiques a I'école fondamentale. Bruxelles : Plantyn. Ce tableau a ensuite été retravaillé
pour étre publié dans Jonnaert, Ph. (2009). Elaborer et évaluer des manuels scolaires. Ndjamena, Atelier OIF, (document de
travail OIF).
situations au Niger et en République de Madagascar.
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4.8. Consignes

Individuellement

I est demandé aux formateurs(trices) d’appliquer ces 6 conditions a la situation qu’ils ont adaptée
au contexte Béninois au point 3.2 du présent document.

&

En équipe

Il est demandé a chacune des équipes de prendre en considération une proposition d’adaptation
d’une situation au contexte Béninois formulée par une autre équipe. Il est ensuite suggéré de
reformuler cette situation pour qu’elle puisse le plus completement possible répondre aux six
conditions énoncées dans le tableau du point4.7.

&

En pléniere
Les différentes propositions sont présentées en grand groupe. l'animateur/trice les organise sur

un tableau et demande au groupe de vérifier dans quelle mesure ces propositions respectent bien
les six conditions évoquées.

4.9. Conclusion

Les six conditions suggérées dans le tableau servent aussi de criteres pour la construction de
nouvelles situations. Une situation se présente donc comme un ensemble de circonstances de
natures diverses, les une étant des ressources pour son traitement, les autres étant des contraintes
pouvant faire obstacle a ce traitement. Ces ressources et ces contraintes se distribuent, dans la
situation, sur un certain nombre de taches. Lorsqu’une tache ne peut étre réalisée directement, elle
devient un probleme pour celui qui traite la situation. Une situation-probleme est alors cette
combinaison de tiches et de problémes.

Six conditions sont suggérées pour qu’une situation soit intéressante pour les éléves.

Dans la section suivante, le lecteur découvrira comment une personne traite ces situations.
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5. Vers une démarche de résolution de probleme

« (..) ce ne serait donc pas dans la téte des hommes, dans leur cerveau, dans
leurs émotions ou dans leur psyché, qu’il faudrait chercher les causes
derniéres de toutes les modifications cognitives et de tous les
bouleversements psychiques. 1l faut les chercher non point dans Ia
physiologie du cerveau, point non plus dans les lois de la psycdiologie, mais
dans les influences que font peser la société, ln culture et le contexte sur la
situation ol se trouve engagé l'individu »*.

5.1. Une situation a analyser

Partage équitable du pain

sa route.

Notes

Extrait de Jabet, M.H. et Merigaud, Ph. (1991). Un PAE au college. Mathématique et antiquité, in

Cahiers Pédagogiques, (231), pages 30 et 31.

« Deux voyageurs font une halte prés d’un chéne ; I'un posséde deux pains, I'autre trois. A ce moment
arrive un troisieme voyageur. Ce demier étant sans vivres, les deux premiers arrivants lui offrent de
partager les leurs avec lui. lls divisent donc le pain en parts égales et le mangent. Le dernier arrivé
n’étant pas un ingrat et ne voulant pas étre en reste, leur donne dix piéces de 1 franc, salue et reprend

Les deux voyageurs sont perplexes: comment doivent-ils équitablement se répartir ces dix piéces étant
donné que leurs apports étaient différents ? »

3¢ Ganascia, J.-G. (1996). Les sciences cognitives. Paris : Flammarion, p. 110.
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5.2. Consignes

En équipe de deux : dvades

Le groupe est subdivisé en dyades. Un(e) participant(e) est amené(e) a traiter la situation en
décrivant au fur et a mesure sa démarche. L'autre I'observe, consigne sa démarche et demande
régulierement a son/sa coéquipier(ere) de clarifier ou de préciser ce qu'il est en train de réaliser.
Lorsque la situation est traitée, ils doivent tous les deux se mettre d’accord sur la démarche qui est

décrite et qui sera présentée en pléniere. Un temps de 15 minutes est donné a cette activité, méme
si la démarche n’a pas abouti a une proposition.

e

En pléniere
Chaque dyade présente la démarche décrite. Une comparaison des différentes démarches est

effectuée en grand groupe. l’animateur(trice) fait ressortir les éléments communs a toutes les
démarches ainsi que les divergences. Une démarche consensuelle est finalement dégagée et notée.

&

5.3. Les catégories d’actions du résolveur de problémes

Les cinq catégories d’actions présentées ci-dessous sont extraites et adaptées de Pallascio, R,
Jonnaert, Ph. (2000). Analyse structurante des mathématiques du primaire dans les nouveaux curriculums
québécois. Québec: Ministere de I'Education au Québec.

Le résolveur de problémes coordonne en général cinq catégories d’actions pour se montrer
compétent dans le traitement d'une situation présentant au moins un probleme, la situation-
probleme. Ces catégories d’actions sont présentées ci-dessous, chacune d’entre elles est subdivisée
en un certain nombre d’actions potentielles qu'un éleve peut mettre en place pour résoudre un
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probleme.
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Tableau 8 : Les catégories d’ acti ons du résol veur de problémes

Catégories d’actions du
résolveur de problémes

Actions

1. Décoder le probléeme :

Raconter le probléme avec ses mots

Vérifier sa compréhension de tous les édéments du probléme

Situer le probléme par rapport a la situation et son contexte

Rechercher de I'information complémentaire pour bien comprendre le
problémedans sa relation avec la situation a laquelleil appartient;
Raconter a nouveau la situation avec ses mots, mais sans hésiter cette
fois

Expliquer pourquoi,dans ce probleme, une difficulté est rencontrée
Formuler cette difficulté sous |a forme d’'une question

Préciser son idée de solution (hypothése): dire ce qui, a son avis,
pourrait étre une réponsea cette question

Confronter sonidée a celles des autres: écouter les idées de solution des
pairs

Choisir collectivementl’idée de solution a laquelle travailler

2. Modéliser le probléeme :

Comparer le probleme a d’autres auxquelsil ressemble

Représenter le probléme par des objets, un dessin, un schéma, une
image, etc.

Exprimer le problémepar des mots, un mime ou une saynete

3. Appliquer différentes stratégies
en vue d’élaborer une solution :

Préciser ce qui devrait étre fait pour atteindre cette solution

Vérifier sila démarche proposée permet bien de répondre a la question
posée

Organiser les étapes de la démarchede solution

Identifier toute I'information utile a la démarche

Sélectionner les ressources pertinentes dans la situation

Rechercher d’autres informations utiles hors de la situation, par
exempledes prix dans un catalogue

Organiser toutes les ressources

Appliquer la démarcheavec les données sélectionnées

4. Valider la solution :

Vérifier le résultat de chaque opération posée

Organiser les résultats en fonction de la question posée

Vérifier si les résultats permettentde répondre a la question posée
Vérifier I'exactitudedes résultats des opérations

Vérifier si la réponseapportée a du sens

5. Partager l'information :

Communiquer sa solution aux autres
Ecouter d’autres solutions

Accepter d’autres points de vue que le sien
Analyser différents points de vue

Critiquer différents points de vue

Accepter qu’'un méme probléme puisse présenter des solutions
différentes

Faire des choix

Ces cinq catégories d’actions

constituent en réalité les bases d'une démarche opératoire de

résolution de problemes qu'un éleve peut développer au cours de sa scolarité de base.
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Notes
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5.4. Une démarche de résolution de probléemes

Les tableaux qui suivent sont extraits et adaptés de Jonnaert, Ph. (1999, 2¢ éd.). L'enfant-géometre,
une autre approche de la didactique des mathématiques a l'école fondamentale. Bruxelles : Editions
Plantyn.

Le tableau qui suit, peut facilement étre mis en correspondance avec les cinq (5) catégories
d’actions de I'enfant résolveur de problemes, présentées dans la section 6.1 du présent document.

La démarche suggérée se présente également en cing (5) étapes.

Tableau 9 : Mise en correspondance entre 1es cat égories d” actions du résol veur de

problémes et
les étapes de la démarche de résolution de problémes

Catégories d’actions du résolveur de probleme Etape correspondante de la démarche de résolution de
probléemes

1. Décoder le probléme Comprendre la situation ou le probleme

Modéliserle probléme 2. Formuler une ou plusieurs hypothéses

4. Appliquer différentes stratégies en vue 3. Traiterla situation ou résoudrele probléme
d’élaborer une solution
Valider 4. Validerles résultats

6. Communiquer 5. Communiquer

Ces différentes étapes sont classiques dans la littérature depuis 'ouvrage classique de Polya
(1945)% qui a servi de fondement a un nombre impressionnant de travaux et de recherches sur les
processus de résolution de problemes. Nous les reprenons dans les lignes qui suivent et les
présentons dans cinq tableaux détaillant les contenus de chacune d’entre elles. Bien
qu’initialement contextualisées dans des apprentissages mathématiques, ces étapes s’appliquent a
la plupart des disciplines scolaires. Enfin, s'il s’agit ici d"un processus de résolution de problemes,
les mémes étapes peuvent étre appliquées dans le cadre du traitement de n'importe quelle
situation.

Note

S
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% Polya, G. (1945). How to solve it. Princeton, NJ: Princeton University Press.
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Tableau 10 : Démarches de compréhension d’un probl éme ou d’une sit uation

Notes

(1) Comprendre la situation ou le probleme
Des questions a I'éleve Des actions Des résultats attendus

1. As—tu complétement Lis, observe, écoute, ..., complétement L’énoncé de la situation ou du
appréhendé la situation oule la présentation de la situation ou du probléme est appréhendé (lu,
probléme? probléme (sous forme de texte, de écouté, observg, ...).

récit, de dessin, de graphique,de
photos, etc.).

2. Peux-tu raconter toute la Identifieles parties dela situation que La situation ou le probléme est
situation avec tes propres tu ne comprends pas. comprise et racontée.

? .
motst Recherche des ressources qui
t'aideront a comprendrela signification
de ces parties dela situation ou du
probléme.

3. Peux-tu représenterla Recherche la maniérede représenter La situation ou le probleme est
situation ou le probleme par simplement la situation oule probléme | représenté.
un schéma ou un dessin? par un dessin, unschéma, un

graphique.

4. Peux-tu nommer le domaine Reléve dans la présentationde la Le domaine de la situation ou du
delasituationou du situation ou du probléme les éléments probléme est établi.
probleme? qui te permettent d’identifier le

domaine de |a situation ou du
probléme.

5. Peux-tu citer d’autres Recherche des situations ou des Le probléme ou la situation est
exemples de situations ou de problémes du domaine, telles que tu associé(e) a d’autres situations
problemes que tu rencontres les rencontres dans /a vie de tous les ou d’autres problemes qui
dans ce domaine? jours. relevent du méme domaine.

__________________________________________________ I
! La situation ou le probléme sont
i compris et bien cernés dans leur :
i propre domaine.
o ;
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Tableau 1l : Démarches de formul ati on d’ une hypot hése

(2) Formuler une hypothese

Des questions a I'éleve

Des actions

Des résultats attendus

1. Peux-tu formuler la oules
question(s) que te pose la
situation?

Dans la situation, vérifie ce qui est
nouveau pour toi et qui nécessite une
recherchede ta part.

Traduis ces nouveaux éléments et la
rechercheque tu envisagessous la
forme d’une ou de plusieurs questions.

Une ou plusieurs questions qui
peuvent orienter 'activité sont
formulées.

2. Peux-tu imaginera quoi
ressemblerontles réponses
aux questions que tu as
formulées?

Nommeles réponses que tu recherches
en formulant ce type de questions.

3. Peux-tu imaginer ce que
représentera le résultat du
traitement de la situation?

Recherche a quoi ressemblerale
résultat du traitement de |la situation.

Tu exprimes ce résultat en tes propres
mots.

Notes

Différentes caractéristiques des
réponses sont proposées.
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Tableau 12 : Démarches de traitement de la situation ou de résolution du probléme

(3) Traiter la situation, résoudre le probleme

Des questions a I'éleve

Des actions

Des résultats attendus

1. Peux-tuidentifier les actions
que tu poseras pour traiter la
situation ou résoudrele
probléme?

Tu nommes les actions que tu
souhaites poser dans cette situation.

Différentes actions sont
énumeérées.

2. Sur quelles ressources ces
actions vont-elles s’appuyer?

Tu nommes les ressources dont tu as
besoin pour réaliser ces différentes
actions.

Tu associes a chaque action un certain
nombre de ressources.

Des ressources sont associées a
chacunedes actions.

Les savoirs utiles au traitement
delasituationou ala résolution
du probleme, sont parmi ces
ressources.

3. Comment vas-tu organiser ces
actions et ces ressources
entre elles?

Tu organises ces actions et ces
ressources en une série d’étapes qui
permettrontun traitementcohérent
de la situation ou du probléme.

Tu définis en quelquesorte un plan de
travail te permettant de hiérarchiser
ces actions et ces ressources entre
elles.

4. Comment vas-tu mettre ce
plande travail en pratique?

Tu mets ton plan d’action en pratique,
étape apres étape.

Notes

Un plan de travail est défini

i Lasituation se traite, le
. probleme est en cours de
i résolution.
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Tableau 13 : Démarches de validation des résultats

Des questions a I'éleve

Des actions

Des résultats attendus

1. Est-cequeton pland’action
est pertinent ?

Tu vérifies si le plan d’action que tu as
mis en ceuvre te permettra de traiter |la
situation ou de résoudrele probleme.

La pertinence du plan d’action
par rapportaux buts et aux
hypotheses est établie.

2. Est-cequecequetu faisest
acceptable socialement?

Tu vérifies si tout ce que tu mets en
place est toujours acceptable par la
communauté.

3. Est-cequeles résultats
auxquels tu arrives
permettentréellementun
traitement de la situation ou
la résolution du probléme qui
se posaita toi?

Tu vérifies si les questions qui
apparaissaientdans cette situation ou
dans ce probléme, ont toutes trouvé
une réponse.

Tu vérifies si ces réponses te
permettentd’affirmer que la situation
est traitée ou le probleme résolu.

Notes

La mise en ceuvre du plan
d’action est socialement
acceptable.
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Tableau 14 : Démarches de communication

Des questions a I'éleve

Des actions

Des résultats attendus

étre atteint entre tous les
éleves delaclasse?

solutions les plus pertinentes parmi
celles apparues dansla classe.

Avec les autres éleves tu prends une
décision quantaux résultats les plus
pertinents méme si ce ne sont pas les
tiens.

Avec les autres éleves, tu prépares un
document qui présente les résultats
consensuels,admis par toute la classe.

Notes

1. Est-cequetuas rédigéun Tu prépares un moyen (texte, dessin, Tes résultats sont
texte ou préparé un schéma schéma, photos, Power Point, etc. ...) communiqués.
ou un dessin qui te pour communiquer tes résultats aux
permettentde communiquer autres éleves.
tes résultats aux autres éléves
dela classe?

2. Parmiles communications des | Tu écoutes les présentations des autres Un débat est engagé sur les
autres éleves, as-tu rencontré | éleves. différents points de vue apparus
des résultats différents des Tu reléves les points de vue différents en classe.

iens? .

tiens? des tiens et tu les analyses.
Tu participesa un débat relatifaux
différents points de vue apparus dans la
classe.

3. Est-cequ’un consensus peut- Avec les autres éléves, tu recherches les

MANUEL A L’'USAGE DES FORMATEURS(TRICES) D’ENI * MODULE 5 » 139




5.5. Consignes

En équipe

En équipe de cinq ou six, la démarche consensuelle dégagée au point 5.2 est reprise et analysée a la
lecture des cinq étapes proposées pour le traitement d'une situation ou la résolution d'un

probleme. Les équipes la reformulent pour qu’elle puisse étre cohérente par rapport a la démarche
__proposée.

|
~

En pléniere
Au départ des différentes propositions des équipes, un débat est engagé sur la démarche proposée.

L’animateur(trice) propose qu’'au départ de cette démarche décrite au point 5.4 et des propositions
des différentes équipes, une démarche spécifique au groupe soit définie et adoptée.

&

Notes
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6. Définitions

6.1. Quelques définitions classiques

(1) Pour ].-F. Richard (1985 : 277)3e:

« Une situation-probléme est caractérisée objectivement par :
Un état de départ : la situation initiale
Un état-but : la situation a laquelle on doit parvenir
Des opérateurs : les actions licites permettant de modifier la situation de maniere a relier
létat initial a I'état-but
Il y a un probleme pour le sujet, quand il ne dispose pas d une procédure permettant de passer de la
situation initiale au but ».

(2) Pour Jonnaert et Vander Borght (2009 : 357)37:

« Une situation devient une « situation-probléme » a partir du moment ou I'éléve ne peut accéder
directement ni au traitement de Iln situation ni aux résultats de ce traitement. Il est confronté a au
moins un obstacle au traitement de la situation. La situation en tant que telle et 'environnement de
Uéleve (I'acces a de linformation: matériels et réseaux informatiques, manuels, fichiers,
dictionnaires, encyclopédies, personnes-ressources) ne lui permettent pas de disposer directement des
éléments indispensables au traitement de la situation ».

(3) Pour Poirier - Proulx (1999 : 27)38:

« Les définitions les plus courantes du terme ‘probleme’ permettent de dégager trois attributs
caractérisant un probleme a résoudre :
L'existence d'un écart, d’une distance entre une situation présente jugée insatisfaisante et
une situation désirée ou un but a atteindre
Une absence d’évidence du cheminement menant a la réduction de I'écart exigeant ainsi, de
la part du sujet, une démarche cognitive active d’élaboration et de vérification d’hypotheses
sur la nature méme de cet écart et sur les moyens possibles de le réduire
Le caractére subjectif relié a la résolution de problemes; en effet, une méme situation causera
probléme a une personne qui devra comprendre la tiche a accomplir et élaborer une stratégie
de résolution, alors que pour une autre, il s’agira simplement d’expliquer une procédure, si
complexe soit-elle »

% Richard, J.-F. (1985). La représentation du probléme. Revue francaise de psychologie, 30(3/4), 277-284.
%7 Jonnaert et Vanderborght, (2009), op. cit.
38 Poirier-Proulx, L. (1999). La résolution de probléemes en enseignement. Cadre référentiel et outils de formation.
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(4) Pour De Vecchi et Carmona - Magnaldi (2002: 22)39:

« Un probléme c’est une situation initiale comportant certaines données, qui impose un but
a atteindre, qui oblige a élaborer une suite d’actions, qui mobilise une activité intellectuelle,
qui fait entrer une démarche de recherche en vue d’aboutir a un résultat final. Ce résultat est
initialement inconnu et la solution n’est pas immédiatement disponible ».

(5) Pour D’'H ain aut (1988: 313)40:

« Il'y a résolution de probleme quand au moins un des facteurs suivants est nouveau pour
celui qui résout le probleme : (a) la classe de la situation initiale, (b) le processus de
résolution, (c) la classe de la situation finale (solution). Si chacune de ces dimensions est
familiere, il n'y a pas résolution d’'un probleme mais application de principes ou de
structures (algorithmes) ».

Notes

3 De Vecchi, G. et Carmona-Magnaldi, N. (2002). Faire vivre de véritables situations-problémes. Paris : Hachette.
40 D’'Hainaut, L. (1988). Des fins aux objectifs en éducation. Un cadre conceptuel et une méthode générale pour établir
les résultats d’une formation. Bruxelles : Editions Labor.
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6.2. Consignes

En équipe

Il est demandé aux formateurs de reprendre la définition collective de la notion de probleme notée
au point 2.3 de ce document et de la comparer aux définitions proposées par les cinq auteurs

repris au point 6.1... Une nouvelle formulation de la notion de probleme est demandée a chacune
des équipes sur la base de I'ensemble du travail effectué dans ce module.

&

En pléniere
L’animateur(trice) rassemble I'ensemble des définitions proposées par les différentes équipes. Il

(elle) les affiche dans un tableau comparatif. Antérieurement a ces définitions, une définition
consensuelle de la notion de probleme est recherchée pour I'ensemble du groupe.

e

Notes
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7. Conclusion

Au terme de cette formation, différents concepts auront été clarifiés. Cependant, au-dela du cadre
conceptuel suggéré dans ce module, une démardie a été mise en place. Sollicitant le participant/ la
participante du début a la fin de la formation, la méthode utilisée le/la questionne sans cesse sur
ses connaissances, lui propose des remises en question de ses propres certitudes et le/la fait
cheminer a travers des échanges avec le point de vue de ses pairs.

Si le module apporte un lot d’informations, le plus important se situe plutdt dans le cheminement
que poursuit chaque participant ou participante a la formation. A ce stade, plutot que de réaliser
une évaluation de ses acquis, il lui est suggéré de faire un retour sur la démarche qu’il a réalisée et
d’analyser I'évolution de ses propres connaissances tout au long du module de formation.

Le module est lui-méme construit en respectant les principes qui se dégagent des notions qui y
sont abordées. Tout au long de sa formation, le participant/ la participante a traité des situations et
solutionné des problémes. Analysant le module, non plus dans ses contenus, mais plutét dans son
organisation, il/elle constatera qu'il/elle a vécu ou constatera avoir vécu un ensemble
d’expériences relatives au traitement de situations et a la résolution de problemes.

Par ces constats, le participant/la participante a la formation pourra établir qu'un enseignement
intéressant, fondé sur des références et des connaissances solides, la cohérence entre le contenu et
la forme méme de la formation, est trés importante. Rarement, un(e) apprenant(e) accepte que son
enseignant(e) lui enseigne des préceptes que lui-méme, I'enseignant(e) ne respecte pas. Il n’est
donc pas pertinent aux yeux des futurs enseignant(e)s au Bénin que leurs formateurs(trices) leur
enseignent les principes théoriques du traitement de situations et de la résolution de problemes si
eux-mémes ne les respectent pas.

Note

S

MANUEL A L’'USAGE DES FORMATEURS(TRICES) D’ENI * MODULE 5 * 145



8. Pour aller plus loin

Voir quelques références bibliographiques suggérées dans le Guide de 'utilisateur du manuel.
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Module 6

Formules pédagogiques centrées sur
I"apprenant

« Quant aux meéthodes, les réponses que nous avons regues permettent
d'illustrer, de la maniere la plus précise, le mode d’enseignement le plus
adéquat a lesprit de l'enfant et le plus conforme a ce que nous apprend
Uétude du développement intellectuel. « Dans I'éducation des enfants, les
objets sont plus importants que les mots », disent ainsi les recommandations
officielles irlandaises et «ce n'est pas tellement la connaissance des faits qui
importe que le chemin suivi pour acquérir les connaissances », nous dit-on
du Transvaal. Tels sont, nous semble-t-il, l'alpha et l'oméga d’une
didactique fondée sur la psychologie »**.

1. Spécification du module

2. Premiere activité : Différences entre stratégie et méthode d’enseignement

3. Situation a analyser

4. Clarifications conceptuelles

5. Stratégies pour favoriser I'engagement de I'apprenant dans ses apprentissages
6. Activité

7. Gestion du travail de collaboration et de la coopération

8. lustrations : Organisations pédagogiques permettant aux éléves d'étre actifs

9. Activité : Casse-tete d’expertise

10. Conclusion

11. Pour aller plus loin : Quelques références bibliographiques

41 Piaget, J. (1949). Remarques psychologiques sur 1'enseignement élémentaire des sciences naturelles, in L'initiation aux
sciences naturelles a I'école primaire. Paris : UNESCO; Geneve : BIE, pp 35-45; XII¢ Conférence de l'instruction publique
convoquée par I'UNESCO et le BIE, Geneve, 1949. Ce texte est repris dans Piaget, J. (1998). De la Pédagogie. Paris :
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1. Spécification du module

Ce module a pour objectif principal de présenter, a travers des activités d’apprentissage et
d’évaluation, les caractéristiques fondamentales des approches pédagogiques centrées sur
I'apprenant que promeut le programme de formation des formateurs d’instituteurs au Bénin.

Trés peu de formations établissent le lien entre le cadre de référence épistémologique des
approches pédagogiques en matiére de formation et la conception que les futurs enseignant(e)s ont
de la profession enseignante. Les clarifications conceptuelles ainsi que les activités proposées dans
ce module amenent le formateur a établir un lien existant entre les principes qui sous-tendent les
approches centrées sur I'apprenant pronées par I'OSEP et le paradigme qui leur sert de cadre de
référence épistémologique.

A travers les activités suggérées, 1'expérience et le contexte socioculturel de la formation sont
considérés comme une base dans le processus de formation et d’autoformation de I'apprenant. Les

activités proposées aux formateurs leur permettent de traiter des situations en utilisant des
stratégies pédagogiques qu’ils découvrent au fur et & mesure qu’ils progressent dans le module.

1.2. Public ciblé

Le module s’adresse particulierement aux formateurs qui ceuvrent dans les ENI du Bénin. Il
pourrait aussi intéresser les responsables éducatifs désirant comprendre les approches

pédagogiques centrées sur la construction de connaissances et le développement des compétences
chez I'apprenant.

1.3. Objectif du module

1.4. Questions transversales

Le module 6 s'intéresse aux approches, stratégies et techniques centrées sur I'apprenant(e). Ce
module insiste sur des savoirs théoriques, relatifs a la communication en contexte scolaire. Il
sollicite énormément le participant ou la participante a parler, a se « mettre a nu » dans la mesure
ou il/elle doit, a force d'échanger et de communiquer ses réflexions, prendre conscience du cadre
de référence dans lequel il/elle évolue en précisant le lien qui existe entre ce cadre et tout ce qu’il
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essaye d’apprendre aux normaliens ou aux normaliennes.
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Il est possible d’observer une certaine résistance au moment de la prise de parole pour
communiquer, surtout de la part des normaliennes. Ici, I'animateur /animatrice doit déployer des
stratégies pour pousser les participant(e)s a prendre la parole. Les questions de genre ne sont pas
engendrées par I'animateur /animatrice, mais par le normalien ou la normalienne.

Un(e) participant(e) pourrait étre amené(e) a apprécier le cheminement par lequel passe son/sa
collegue. Ce travail d’évaluation peut étre occulté par la question de genre ou la question d’ethno-
régionalisme.

Toutes ces questions débouchant sur celle de I'éthique, ressurgissent ici pour montrer que des
ruptures définitives ont lieu dans le cursus des acquis d'un(e) apprenant(e).

Note

S
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2. Premiere activité : La différence entre stratégie et méthode

d’enseignement

2.1. Objectifs de I'activité

Cette activité a pour objectif de faire émerger les conceptions des apprenants a propos des
méthodes et stratégies d’enseignement. Leur réflexion se base sur leurs expériences dans le
domaine de I'enseignement.

L’activité vise a amener les apprenants a distinguer les roles que jouent l'enseignant(e) et
I'apprenant dans une approche d’enseignement-apprentissage centrée sur I'activité de I'apprenant.

Elle permet également de recueillir une série d’énoncés portant sur des représentations des
apprenants au sujet des pratiques pédagogiques et de leur cadre de référence épistémologique.

2.2. Comment je congois une « méthode d’enseignement et d’apprentissage »

En vous basant sur votre expérience, répondez aux énoncés de I'encadré.

Tableau 15 : Différence entre stratégie et méthode d’ensei gnement et d’apprenti ss age
1
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2.3. Consignes

Vous basant sur votre expérience, répondez aux énoncés de I'encadré.
Les étapes ci-apres sont seulement suggérées :

a) Chaque formateur complete individuellement les énoncés de I'encadré. Il écrit deux ou
trois phrases.

b) En équipe de quatre, les formateurs mettent en commun leurs propositions. Ils choisissent
les éléments a retenir. Chaque équipe choisit un gardien du temps et un rapporteur qui
présente la synthese des propositions retenues aux autres équipes.

c) En pléniere, chaque équipe présente la synthese.

d) Une discussion est animée par I'animateur/animatrice qui complete les deux énoncés en se
basant sur les observations qui se dégagent de 'ensemble des échanges.

2.4. Conclusion

Dans la littérature scientifique, le concept méthode est trés polysémique. Selon Legendre (1993,
p-838), un ensemble de méthodes harmonieusement agencé selon certains principes constituent
une stratégie. Pour lui, la stratégie est liée a I'approdie adoptée avant la détermination de la stratégie.
De ce point de vue, définir une stratégie, c’est déterminer quels sont les actes, conformes a
I'approche, qui permettent d’atteindre un résultat valorisé (p.184). Nous y reviendrons a la section
consacrée a la clarification conceptuelle.

Note

S
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3. Situation a analyser

Analysez l'illustration ci-contre et réfléchissez sur
les conditions dapprentissage offertes aux
apprenants dans cette situation :

« Le professeur de mathématiques écrit sa legcon
au tableau en tournant le dos aux éleves, sans
développer d’interactions avec ces derniers.
Lorsqu’on demande a ces éléves de décrire le
professeur de mathématiques, un des éléves
répond : nous n’en n’avons vu que le dos I'année
durant ».

3.1. Consignes

Individuellement

Le formateur analyse l'illustration qui lui est soumise. Il rédige ensuite un court paragraphe qui
décrit les éléments essentiels qui, selon lui, se dégagent de l'idée qu’il se fait de la situation
pédagogique illustrée. Il complete 1'énoncé de I'encadré ci-apres.

[ [
&

Travail d’éq

uipe

L’animateur/animatrice de l'atelier regroupe les formateurs en équipe de 5 personnes. Chaque
formateur est désigné par une lettre A, B, C, D et E. Il est demandé aux participants ayant la méme

lettre de se réunir et de partager leurs opinions en équipes. Ces équipes doivent étre organisées et
les taches réparties clairement entre les membres. Un animateur/animatrice, un secrétaire et un
rapporteur sont désignés. Pour éviter des conflits liés au genre ou I'origine géographique, veillez a
ce que chaque équipe compte une femme et des formateurs provenant de régions différentes
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Apres les échanges, les membres de chaque équipe rédigent une synthese de I'analyse réalisée sur
la situation illustrée. La synthése doit contenir :

Des aspects majeurs qui se dégagent de leurs observations
Un commentaire critique de la méthode pédagogique

Pz |

En pléniere
Les équipes partagent leurs observations et les convergences et les divergences susceptibles

d’apparaitre entre les équipes sont identifiées et notées. Qu’il y ait consensus ou non, il faut retenir
les points saillants pour les valider a la fin du module.

Note

S
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4. Clarifications conceptuelles
41.ntroduction |

4.1. Introduction

Les réformes éducatives actuelles exigent que les enseignant(e)s cherchent de
nouvelles approches didactiques et pédagogiques qui tiennent compte des besoins
de 'apprenant en situation de formation. Le cadre de référence épistémologique de
construction de connaissances et de développement des compétences, choisi par les
documents d’orientation curriculaire, oriente les formules pédagogiques (Jonnaert,
2004, p49). Ces dernieres sont centrées sur I'apprenant et non, exclusivement, sur le
savoir (objet d’apprentissage). Contrairement aux approches comportementalistes
inspirées de la pédagogie par objectifs (ci-aprés PPO), 'approche par compétences
(ci-aprés APC) s’efforce de décloisonner les disciplines scolaires. Elle ne privilégie pas une
hiérarchisation séquentielle des apprentissages en fonction des objectifs pédagogiques eux-mémes
hiérarchisés.

Par ailleurs, le choix des stratégies est également toujours fonction du contexte socioculturel,
économique et politique, de la situation de formation ainsi que des préoccupations et des
représentations de l'apprenant, de ses dispositions, des ressources disponibles et de ses
connaissances antérieures sur 1'objet d’apprentissage. De la découle un choix de tout un ensemble
de dispositifs méthodologique et technique pour orienter et guider I'action des formateurs. La
section qui suit montre que c’est a travers ce dispositif que le formateur arrive a amener

I'apprenant a vivre des activités collectives ou individuelles qui lui permettent de clarifier son
rapport aux savoirs en jeu dans la formation et de mieux articuler ses apprentissages.

4.2. Approches et méthodes centrées sur I'apprenant

4.2.1. Approches, stratégies, méthodes et techniques : Une distinction a faire

En fonction du type d’apprentissage visé, écrivent Raynald et Rieunier (1997, p.349), il faut choisir
une méthode générale, puis une démarche, au service desquelles on sélectionne un certain nombre
de techniques, soutenues par une ou plusieurs représentation du réel. La sélection de techniques
exige un recours a des supports différents et variés. L'organisation de tous ces éléments, dans le
temps, constitue la stratégie. De 'avis de Raynald et Rieunier (1997), la stratégie se différencie de la
méthode en ce sens que la méthode est une stratégie qui a réussi et qui est répertoriée sous un nom
de code précis. Ainsi, ils classent les méthodes pédagogiques en fonction de lactivité de
I'apprenant, de I'autonomie de I'apprenant et en fonction de la personne ayant inventé la méthode
(méthode socratique, méthode Freinet, etc.).

Généralement, le terme méthode pédagogique est utilisé en référence aux courants de pensée a la base
des pratiques pédagogiques observées dans un systeme éducatif donné. Ainsi, on parle de: a) la
méthode dogmatique ou expositive s‘appuyant sur la technique de l'exposé (centrée sur
I'enseignant(e)), b) la méthode socratique ou interrogative, s’appuyant sur le questionnement pour
rendre l'apprenant actif et c) les méthodes actives, qui sont centrées sur 'apprenant. Ce ne sont la
que de simples repéres de classification de ce qu’il convient d’appeler formules pédagogiques du fait
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qu’il n’existe pas de méthode qui serait pure et référant & un fonctionnement cognitif rationnel.
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A Torigine, les tenants de la pédagogie active rejetaient les méthodes de la pédagogie
traditionnelle, dite pédagogie transmissive ot I'apprenant est passif et a I'écoute du formateur.
C’est le cas de Freinet qui préconise, en France, une méthode naturelle mettant I'accent sur
I'activité et sur la coopération dans l'apprentissage de I'éleve tout en tenant compte de ses
expériences quotidienness2.

Dans ce module, ce que I'on désigne par méthodes actives sont des formules pédagogiques qui
favorisent la construction de connaissances et le développement de compétences chez le
formateur.

4.2.2. Une référence au constructivisme dans le curriculum de formation

Les programmes de formation des enseignant(e)s qui pronent I'approche par compétences (APC)
tournent le dos aux méthodes pédagogiques inspirées de la pédagogie par objectifs (PPO). Avec
son modele d’enseignement axé sur la transmission de savoirs, la PPO ne se dissocie pas d’avec le
principe selon lequel « Le role du maitre consiste a dispenser le savoir, I'éleve devant s’organiser
au mieux pour apprendre » (Raynald et Rieunier, 1997, p.277). D’ou l'intérét des approches qui
mettent I'accent sur un traitement compétent des situations d’apprentissage dont le moteur central
est constitué par des actions en situation et des ressources constituées par des connaissances
antérieures de 'apprenant, des savoirs codifiés et des ressources humaines et matérielles. Les
connaissances antérieures de l'apprenant (ressources internes) représentent le socle des
apprentissages que l'apprenant en action et en situation de formation réalise avec 'aide de ses
pairs et avec le formateur.

Les approches qui mettent I'accent sur le traitement compétent référent a un cadre de référence

épistémologique fort différent de celui de la PPO. Pour distinguer le cadre de référence de ' APC
de celui de la PPO, Jonnaert (2007, p.10)*3 se base sur les parameétres d’apprentissage que
définissent les programmes d’études élaborés selon I’APC et la PPO. Le tableau ci-apres explicite
six parametres qui distinguent les deux approches : (a) I'entrée privilégiée par le programme
d’études, (b) le processus d’apprentissage privilégié, (c) la nature des contenus, (d) le résultat, (e) le

profil de sortie et (f) la référence épistémologique.
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42 Freinet, C. (1975). La méthode naturelle. L'apprentissage dela langue. Verviers : Marabout S.A.
4 Jonnaert, Ph. (2007). Le concept de compétence revisité. Dakar : Les Editions des écoles nouvelles africaines-Sénégal,
EENAS.
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Tableau 16 : APC versus PPO selon Jonnaert, Ph. (2007)

Parametres de
I’apprentissage

APC

PPO

1. Entrée:

Par les classes de situations et les
situations pertinentes par rapportaux
formations

Par les contenus disciplinaires décomposés et
hiérarchisés en micros - unités

2. Processus:

Un traitement comp étent des situations
basésurles actions et les expériences de

Un comportementobservable de |’apprenant
basésur la transmission de contenus

disciplinaires par |’enseignant(e) ; I'apprenant
est passif et reproduit les contenus
décontextualisés, transmis par I’enseignant(e)

I’apprenant ;l’apprenantest actif et
construitses connaissances et ses
compétences

3. Nature des Une pluralité de ressources Un contenu mono-disciplinaire enseigné pour

contenus : contextualisées, interdisciplinaires et (lui-méme) et décontextualisé
pleines de sens pour |'apprenant
4. Résultats: Des connaissances et des compétences Des contenus disciplinaires transmis par

I’enseignant(e), reproduits et restitués par
I'apprenant

construites par |’apprenanta travers ses
propres activités et expériences en
situation

Des contenus mono disciplinaires et
décontextualisés a reproduireau terme dela
formation

Des classes de situations a traiter avec
compétence au terme de la formation

5. Profil de sortie :

Se référe exclusivementau
comportemen talisme

6. Référence
épistémologique :

Peut référer a différents paradigmes
épisté mologiques;dans le cadre des
réformes actuelles se référentau
constructivisme

Dans ses versions, tant psychologique que sociologique, le constructivisme concede a I'étre
humain le role premier dans la construction de ses connaissances. Les connaissances sont
construites par le sujet apprenant, a travers sa propre activité et ses expériences de vie (Jonnaert,
2004, p.31)4. Ainsi, 'apprentissage est considéré comme un processus actif dont I'éleve est le
principal artisan, dans un contexte social donné. Dans ce cas, la planification de situations
d’enseignement-apprentissage faite par I'enseignant(e) reflete ses connaissances du contenu, ses

connaissances du programme et ses connaissances des approches pédagogiques ou formules
pédagogiques.
D’une certaine fagon, les formateurs d’instituteurs au Bénin doivent préparer les futurs

enseignant(e)s a étre en mesure de concevoir des situations qui permettront aux éleves de
construire des connaissances et de développer des compétences propres.

Voici ce qu’on lit dans le curriculum de formation initiale dans les ENI: « Face aux modeles et aux
approches pédagogiques privilégiés par les programmes d'études en vigueur dans les classes et
basés sur l'approche par compétences, les stratégies centrées sur l'apprentissage et donc sur le
normalien sont prioritaires. Elles doivent, a Iimage de l'éléeve qui est aux commandes de son

apprentissage, mettre le normalien aussi aux commandes de son apprentissage » (MEMP, 2008,
p-10).

4 Jonnaert, Ph. (2004). Fondements épistémologiques des choix didactiques et pédagogiques. Dunham (Québec) : Beauchemin
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Les activités de formation au sein d’'une ENI placent donc le normalien dans des situations a
I'intérieur desquelles il agit sur les objets d’apprentissage tout en réfléchissant sur son action et en
interagissant avec ses pairs.

4.2.3. Exemple de formules pédagogiques orientées vers la construction de connaissances

De facon spécifique, I'élément central que les formules pédagogiques orientées vers la construction
des connaissances ont en commun est le recours aux situations et aux contextes significatifs qui
sont les piliers des activités d’apprentissage chez les apprenants. Lorsqu’il planifie son
enseignement-apprentissage, le formateur doit prévoir les formules pédagogiques et les roles de
I'apprenant dans la dynamique de la classe au service de 'apprentissage. Il crée les conditions et
I'esprit de collaboration au service de I'apprentissage individuel. Sa planification des situations
d’apprentissage est orientée par l'action de l'apprenant qui interagit avec l'enseignant(e) et avec
ses pairs collegues.

Le tableau qui suit reprend différentes formules pédagogiques et précise les conditions
d’utilisation de la formule dans une perspective de construction des connaissances.

S’agissant du mode de constitution des groupes de travail, le formateur veille a ce qu’ils soient
hétérogenes et qu’il n'y ait pas de conflits pouvant nuire a la coopération des apprenants. Le
formateur doit veiller au respect de la question de genre et celle de I'appartenance a des catégories
sociales ou ethniques différentes.
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Tableau 17 : Tableau comparatif de gquelques formules pédagogiques selon les approches

constructiviste et transmissive

(adapté de Jonnaert, 2004, p.45-48)

Formules
pédagogiques

SelonI’hypothése de la construction
des connaissances

Selon|’hypothése de la transmission
des connaissances

1. L’ expos é i nformel

Une personne, en général
un professeur, conduit un
exposé en interaction
avec un auditoire, en
général des apprenant(e)s
dans unesalle de classe.
Le contenu de |I’exposé et
son orientation sont
déterminés a la fois par
les questions et les
réactions de l’auditoireet
par’expertisede
I’orateur.

Cette formule est régulierementutilisée.
Elle permet aux apprenant(e)s de fairele
point avec une personne-ressource, a
propos des résultats de leurs
apprentissages.

Le contenu de I’exposé est construitin
situ, au cours del’interaction
enseignant(e)/étudiant(e)s.
L’enseignant(e) accepte le point de vue
des étudiant(e)s, il le reformuleau
besoin et I'intégrea son propos.

Exemple :

Les courbes de niveau construites : Les
étudiant(e)s ont sollicité une rencontre
avec le professeur parce qu’ils font face a
des difficultés dans la construction d’une
maquette reconstituantle relief du
terrain surlequel se trouve leur école.
Avec I’enseignant(e) et en partantde
leurs propres connaissances a propos de
cette notion, ils reconstruisentune
maniéred’opérationnaliser la notion de
“courbede niveau” dans une maquette
de terrain.

Cette formule est rarement utilisée, car
le savoir codifiéa transmettre est peu
préparé al’avance. En outre, le débat
avec les étudiant(e)s risque d’écarter
I’enseignant(e) de sa programmation.
Au cours du débat, I’enseignantramene
sans cesse les étudiant(e)s a sa propre
perception du savoir codifié qu’il
souhaitefaire passer.

Exemple :

Les courbes de niveau transmises : Les
étudiant(e)s ont sollicité une rencontre
avec le professeur parce qu’ils avaient
des prises de notes différentes a la suite
d’un cours surles courbes de niveau.lls
lui demandent de les aider a rectifier
leurs notes afin quel’information dont ils
disposent correspondeau mieux a ce
qgu’il leur a enseigné au cours.

2. Le travail en ateliers

Un atelier est en général
composéd’un petit
nombre d’étudiant(e)s (3
ou 4) réunis en vue
d’accomplir un ensemble
de taches. Chacun des
membres de |'atelier
apporte sa contribution
personnellea
I’accomplissementde ces
taches.

Le travail en atelier est fréquent. Il
permet a un petit groupe d’éléves de
construireconjointementdes
connaissances.

L’enseignant(e) laisseles éléves planifier
leur travail et en organiser la
concrétisation. Les éléves disposent de
ressources diverses pour accomplir ces
taches, différentes modalités sont mises
en place pour permettreaux éleves de
consigner leur cheminement collectif
(journal de bord, fiche de manipulation,
portfolio, etc.).

Exemple :

La préparation d’'une enquéte historique
par les étudiant(e)s: les étudiant(e)s sont
amenés a choisir un élément historique

Le travail en atelier constitue en général
une suite logique a un ou plusieurs cours
magistraux. Des petits groupes
d’étudiants réalisent des taches
planifiées par I’enseignant(e) et pour
lesquellesils disposent de consignes
précises.

Les taches proposées au cours des
ateliers, permettentle renforcement des
acquis des éléves a propos du savoir
codifié transmis lors des cours
magistraux. L'enseignant(e) intervient
comme personne-ressourcea la
demande des éléves. Il vérifie
régulierement |’accomplissementdes
taches réalisées par les éléves.

Exemple :
La préparation d’une enquéte historique

MANUEL A L’'USAGE DES FORMATEURS(TRICES) D’ENI * MODULE 6 * 156




Formules
pédagogiques

SelonI’hypothése de la construction
des connaissances

SelonI’hypothése de la transmission
des connaissances

qui a déterminé I’histoire de leur ville.

IIs décident de mener une enquéte
aupres des habitants de la ville afin de
retracer I’arrivée des premieres familles
dans la ville.

Les étudiant(e)s apportent une série
d’éléments qu’ils connaissent déja au
départ de I’histoire deleur propre
famille.

respectantstrictementles critéres et les
objectifs de I’enseignant(e):
L’enseignant(e) définitle theme de
I’enquéte et la population ciblée par
I’enquéte. Il précise a quel objectif du
cours cette enquéte correspond et les
critéres qui lui permettrontde vérifier si
cette enquéte per met bien d’atteindre
cet objectif.

Les étudiant(e)s préparent un
questionnaire. lls vérifient
systématiquementl’adéquation du
guestionnaireaux objectifs et aux
critéres présentés par |I’enseignant(e).

3. Le tutorat

Le tutorat est un dispositif
personnaliséd’aide aux
études. Il met en
présenceun tuteur et un
éléve ou un petit groupe
d’éleves. Le tuteur peut
étre I’enseignant(e) lui-
méme ou une autre
personneayant un statut
et des compétences
reconnues dans
I’établissement pour
réaliser e tutorat. Les
rencontres entre le tuteur
et les étudiant(e)s sont
programmeées et se
réalisent sur une base
réguliére.

Le travail sous forme de ‘tutoring’, entre
un(e) étudiant et un tuteur, est envisagé
dans la mesure ouil permeta
I’étudiant(e) de d évelopper des capacités
(réflexives sur ses propres démarches de
construction des connaissances.

Avec I’aide du tuteur, I’étudiant(e) est
amené a réfléchir sur ses propres
processus d’apprentissage.

Exemple :

Tutorat de mise a niveau en francais:
Trois éleves,immigrés récents et parlant
trés peu le frangais,sont confiés a un
tuteur qui met en place une démarche
d’apprentissagedes éléments
indispensables pour permettre a ces
éléves de suivre un enseignement en
francais.

Une série d’activités de construction de
la langue frangaise, sont proposées a ces

étudiant(e)s.

Le tutorat est utilisé pour faciliter la
transmission de connaissances aux
étudiant(e)s présentant des difficultés.
Les connaissances de ces étudiant(e)s
sont jugées insuffisantes. |l s’agit d’'un
processusindividuel, ou en petit groupe,
de normalisation des connaissances des
étudiant(e)s par rapport au savoir
codifié.

Exemple :

Tutorat de mise a niveau en frangais:
Trois éleves,immigrés récents et parlant
trés peu le frangais, sont confiés a un
tuteur qui met en place une démarche
d’apprentissagedes éléments
indispensables pour permettre a ces
éléves de suivre un enseignement en
francais.

Une série d’exercices de grammaire
francaise, sont proposées a ces
étudiant(e)s.

4. |’apprentissage
coopératif

Il sagit d’'une formule
pédagogique qui consiste
a faire travailler les éléves
ensemble ; ces groupes
sont constitués afin de
créer une
interdépendance positive
entre les éleves. Cette
interdépendance positive

L'apprentissage coopératif est tres
recherché.ll visela construction
conjointede connaissances par des
étudiant(e)s.

La mise en place de cette formule
pédagogique est cependant tres
complexe, car elle nécessitela
constitution d’équipes d’étudiant(e)s
complémentaires entre eux.

Exemple:
Exemple, la lecture d’un texte: Des éleves

L'apprentissage coopératif est pris en
compte comme formule pédagogique
seulement s’il permet une meilleure
transmission du savoir codifié.

Exemple:

Exemple, la lecture d’un texte: Des
éleves dont les capacités présentent des
complémentarités, lisent un texte et
proposent, entre eux, différentes
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Formules
pédagogiques

SelonI’hypothése de la construction
des connaissances

SelonI’hypothése de la transmission
des connaissances

est elle-méme associéea
la responsabilisation de
chaque membredu
groupe qui apportesa
juste contribution au
groupe. L'apprentissage
coopératifsupposeque la
réussite d’une personne
augmente les chances de
succes d’une autre
personne, et ainsi de
suite.

dont les capacités présentent des
complémentarités, lisent un texte et
proposent, entre eux, différentes
compréhensions de ce texte. Sur la base
de leurs compréhensions respectives,ils
reconstruisentune production commune
a propos de ce texte (par exemple, un
mime), cette production représentece
gu’ensembleils ont compris du texte.

L’enseignant(e) analyse cette co-
production comme une ceuvre originale.

compréhensions de ce texte. Sur la base
de leurs compréhensions respectives,
chacun ajuste son point de vue afin de
retrouver au maximum /e texte original.
Ils en formulent ensuite un résumé
collectif.

L’enseignant(e) vérifie dans quelle
mesure chacun des ééments repris dans
ce résumé correspond bien au contenu
du texte original.

Comme l'écrit Jonnaert (2004, p49), « Les enseignant(e)s faisant référence a un paradigme de
transmission des connaissances, accordent prioritairement de l'importance a la discipline a
enseigner. Ils recherchent les méthodes les plus efficaces pour que les éleves apprennent le plus
fidélement possible ce qui leur est transmis. Pour ces enseignant(e)s, il semble clairement établi
que le savoir est extérieur a celui qui apprend et que le role de I'enseignant(e) est de faire en sorte
que ce savoir soit transmis le plus fidelement possible aux éleves.

Les enseignant(e)s faisant référence a un paradigme de construction des connaissances, accordent
prioritairement de l'importance aux conditions et aux processus d’apprentissage. C'est la

connaissance construite par I'éleve qui intéresse I'enseignant(e), plus que le savoir codifié. »

Que le formateur vise la construction de connaissances ou qu’il adopte une perspective de
transmission de savoirs, les moyens utilisés varient en fonction des parametres suivants: les
situations choisies, les besoins des apprenants, les ressources disponibles dans le contexte de formation
et le contenu des activités planifiées par le formateur en fonction des buts visés par la formation.

Note

S
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5. Comment favoriser 'engagement de I'apprenant dans ses

apprentissages ?

Dans la littérature scientifique, le concept de méthode active renvoie au processus ou a la modalité
d’apprentissage de I'éleve (« learning by discovery » - apprendre en découvrant ou « learning by
doing » - apprendre en faisant). Ce concept couvre également le systéme d’organisation
pédagogique et celui de motivation des éleves. Habituellement, le terme formule pédagogique est
utilisé pour désigner des pratiques pédagogiques privilégiées au sein d'un systeme éducatif
donné. Les méthodes actives regroupent des stratégies pédagogiques appelées, en langue anglaise,
« active learning » - apprentissage actif, « student-centered teaching » - enseignement centré sur l'étudiant,
« cooperative learning » - apprentissage coopératif ou encore « inquiry learning » apprentissage basé sur
l'investigation. Deux questions se posent: qu’est-ce qui caractérisent ces approches? Qu’estce qui
distingue ces formules pédagogiques et qu’ont-elles en commun?

On peut dire que les méthodes actives sont des formules pédagogiques qui favorisent
I'engagement de 'apprenant dans des situations ot il résout des problemes et ot il réfléchit sur ses
actions de fagon individuelle ou a travers des échanges avec d’autres. Lorsqu'on parle de
probléeme, il n’est pas nécessairement question de probleme de type mathématique (voir module

Traitement de situation et résolution de probléme). Un sujet de réflexion, un theme de recherche, une
étude de cas ou méme une notion a définir qui implique un travail de recherche, sont autant
d’activités a travers lesquelles I'apprenant cherche des solutions a des problemes de toutes sortes.

Photo 10 : Une fille utilise I’ardoise.
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De facon schématique, les méthodes actives sont caractérisées par :

Une primauté accordée aux connaissances antérieures et a I'expérience concrete en tant que
catalyseur del'apprentissage

Un role actif de'apprenant dans le processus d’apprentissage

Une importance accordée au travail coopératif ou collaboratif pour que l'apprenant
réfléchisse sur ses actions (avec l'aide du formateur et de ses pairs)

Un mode d’organisation et de gestion des interactions et de la communication

Le recours aux ressources humaines et matérielles disponibles pour amener l'apprenant a
traiter des situations d’apprentissage

L'importance des productions attendues dans une activité d’apprentissage

Il existe une panoplie de formules pédagogiques auxquelles recourent les enseignant(e)s et les
formateurs qui accordent beaucoup d’importance aux conditions, aux processus d’apprentissage et
aux interactions en salle de classe.

Les formules privilégiées par la pédagogie active sont nombreuses. Les plus connues d’entre elles
sont: I'apprentissage coopératif, la discussion en équipe, I'étude de cas, 'exposé libre, le jeu de
role, le journal d’apprentissage, le projet et la simulation. Ces formules pédagogiques peuvent étre
utilisées dans tous les domaines de la formation. Elles sont utilisées dans tous les ordres de
I'enseignement. Dans le tableau qui suit, une bréve description et les caractéristiques majeures de
quelques unes de ces formules sont présentées.
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Tableau 18 : Formules pédagogiques

Formules
pédagogiques utilisées Quelles sont les caractéristiques de cette formule pédagogique?

en formation®®

Le débat Echanged’opinions et prise de position contradictoire entre deux personnes ou groupes
de personnes sur un sujet donné

La démonstration Formuleconsistanta montrer des actions ou des caractéristiques qui seraient
difficilement accessibles a I'apprenant par la simpleaudition

La discussion Echangede points de vue sur un théme/sous-théme ou sujet d’intérét commun au
groupe dans le but d’arriver a une conclusion

L’enseignement Modules d’apprentissage mis en séquence selon une logique linéaire ou ramifiée pour

programmé permettreaux apprenants d’aborder la matiére du cours de diverses maniéres et avec
divers média. Chaque module est suivi d’'une activité d’évaluation formative et d’'une
activité d’évaluation sommative.

L’étude de cas Cas concrets, réels ou fictifs (vraisemblables) soumis a I’apprenant (ou un groupe
d’apprenants) pour étre analysés afin de poser un diagnostic, de proposer une solution,
de déduire des pistes de solution efficace ou de régles a suivre dans des situations
semblables

L’exercice répétitif Fagon de fixer des acquis chez I’apprenant dans le but d’en arriver a une performance
automatique (exemples : conjugaison de verbes, table de multiplication, maniement
d’unescie, etc.)

L'interview Entretien au cours duquel un apprenantinterrogeune personne(ou un groupe de
personnes) pour recueillir des données pertinentes sur des opinions, des sentiments ou
des attitudes sur un sujet donné

Le jeu Interaction des apprenants dans une activité a caractereartificiel ouils respectent des
regles précises afin d’atteindreun but (exemple : dépasser ses propres performances
dans unjeuindividuel)

Le jeu de roles Représentation de situations réelles grace a unescéne improvisée entre deux ou
plusieurs acteurs en vue de comprendreles motivationsjustifiant des comportements. |l
n’y a pas de souci de compréhension objectivecomme dans la simulation.

Le laboratoire Situation dans laquelleles apprenants, sous supervision d’'un formateur, étudient les
causes, les effets, la nature ou les caractéristiques des phénomenes, techniques,

procédures, par la manipulation et I’'expérimentation selon un protocole rigoureux
I I

Le projet Application et intégration d’'un ensemble de connaissances et d’habiletés dans la
réalisation d’une ceuvre quelconque (maquette, fusée, schéma conceptuel, etc.)

Le protocole Enregistrementoral, écrit (mémos, notes, etc.) ou visuel d’'une performanceou d’une
situationréelle sansinterprétation, narrations, commentaires ou jugements aux fins
d’analyseet decritique

Larecherche guidée Démarchede découverte (redécouverteau primaire et au secondaire) personnelle
impliquant!’apprenantdans|’observation, |’analyse, la vérification et |a généralisation
de concepts, de notions, de regles a partir des données brutes

%5 La liste de ces formules pédagogiques est principalement basée sur I’ouvrage de  Chamberland, G., Lavoie, L. et Marquis, D., 1995. Notons que
ces formules sont parfois connues sous d’autres appellations (discussion = groupe de discussion ; exposé informel=exposé libre ; exposé magistral=
conférence, tutorat= forme d’enseignement par les pairs, jeu (réaliste)= jeu de simulation, etc.)
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Formules
pédagogiques utilisées Quelles sont les caractéristiques de cette formule pédagogique?
en formation®

1
Le remue-méninge Mise en commun d’idées sur unsujet particulier afin de favoriser les échanges et de

parfaire ses connaissances
I I

La simulation Représentation de situations réelles grace a unescene improvisée entre deux ou
plusieurs acteurs avec emphasesur la stratégie et non sur la spontanéité et I’'empathie
du personnage (comme dans le jeu de réles)

La table ronde Discussion sur une question particuliére visant un échange de points de vue
| |

Le tournoi Apprenants organisés en petites équipes ou en deux grandes équipes pour réaliser des
taches d’apprentissage en compétition en répondant a des questions, en participanta
un jeu durant un temps donné

Les formules pédagogiques qui font appel a I'implication, a la participation active, a l'initiative
individuelle et a la créativité favorisent l'expérience personnelle et la manipulation de
I'environnement par I'apprenant. La discussion, par exemple, est axée sur des échanges visant la
mise en commun des réflexions ou des idées des uns et des autres sur le sujet. Le but n’est pas
d’arriver a un consensus prédéterminé par le formateur. Ce sont des échanges structurés (en grand
groupe, a deux ou entre apprenant et formateur) permettant aux apprenants d’explorer des sujets
de réflexion, de réagir a des idées, d’articuler leurs réflexions dans des échanges verbaux avec le

formateur et les autres apprenants.

Note

S
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6. Activité
61.Buts

Analyser I'ensemble des formules pédagogiques et retenir celles qui conviennent, en tenant
compte du contexte de formation au sein de I'école Béninoise.

6.2. Consignes

Démarche

1. Constitution de groupes: 'animateur/animatrice répartit les formateurs en groupes de
travail de quatre a huit membres en tenant compte des intéréts des apprenants (équipe A=
recherche individuelle, équipe B= dyades, équipe C= travail coopératif ; équipe D= projet
collectif).

2. Chaque groupe :

a. Désigne un rapporteur pour le groupe
b. Choisit une personne pour consigner les arguments avancés par le groupe et
reflétant le point de vue divergeant

3. Les membres de chaque groupe revoient ensemble les caractéristiques des différentes
formules pédagogiques proposées dans le manuel.

4. Les membres discutent chaque formule pédagogique en se basant sur les criteres repris
dans le tableau qui suit :

5. Chaque équipe classe de maniere hiérarchique les différentes formules pédagogiques

partagées par le groupe : de la plus adaptée a la moins adaptée au contexte Béninois, en
argumentant les propositions.

En pléniere
L’animateur/animatrice organise une confrontation des points de vue entre les équipes. Chaque
rapporteur présente les arguments de son équipe. Les avis dégagés au sein de toutes les équipes
sont confrontés entre eux, en grand groupe. Le formateur organise ces rapports d’équipes en
tableau comparatif. Une discussion se dégage de cette mise en commun, le formateur oriente la
discussion vers la recherche d"une classification commune des formules pédagogiques.
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6.3. Conclusion

De cette troisieme activité se dégage une stabilisation de la classification des formules
pédagogiques selon leur pertinence dans le contexte Béninois. A travers I'activité, les apprenants
ont pu découvrir les formules auxquelles ils n’ont jamais été en contact et celles qu’ils pourront
privilégier a I'avenir.

Dans les sections qui suivent, quelques précisions portant sur l'exploitation des formules
pédagogiques sont proposées. Elles permettent au lecteur de comprendre 1'organisation du travail
collectif et les exigences des formules pédagogiques quel que soit le mode d’organisation du
groupe classe.

Dans une école qui promeut la pédagogie active, la structure de I'apprentissage coopératif est un
facteur de réussite important.

Note

S
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7. Gestion du travail collaboratif et de la coopération

La plupart des méthodes actives sont axées sur le travail collaboratif et sur la coopération entre les
apprenants. Qu’il s’agisse du débat, de la discussion, du jeu de role, du remue-méninge, de la
simulation ou de la recherche (projet), etc, chacune de ces formules pédagogiques favorise

I'engagement de l'apprenant et s'appuie sur la collaboration des apprenants comme mode
d’organisation du groupe classe.

7.1. Eléments de planification du travail collaboratif et de coopération

Le formateur doit apprivoiser la complexité de son groupe et créer un environnement
pédagogique capable de stimuler. Il planifie la mise en ceuvre du travail coopératif en fonction de
plusieurs aspects qui sont repris dans le 6 module. La gestion du travail coopératif intervient dans
tous les moments d'une situation d’enseignement-apprentissage. Elle s’articule sur cinq
dimensions de la planification de lintervention du formateur: la communication avec les
apprenants, la gestion du groupe classe, I'animation des activités, la gestion des apprentissages et
le professionnalisme en fonction duquel des attitudes, des gestes et des comportements peuvent
étre manifestés (pour plus de détails, voir figure 1 au module 6).

La collaboration et le travail coopératif sont au cceur de la pédagogie d'une école active. Toutefois,
I'organisation des grands groupes peut savérer une tache difficile aux niveaux pratique et
professionnel.

Dans son agir professionnel, le formateur s’appuie sur les normes de la profession ainsi que sur les
politiques nationales d’inclusion pour garantir I'éducation pour tous. L’inclusion est définie par
I"UNESCO (2005)4 comme: « un processus visant a tenir compte de la diversité des besoins de tous
les apprenants et a y répondre par une participation croissante a 'apprentissage, aux cultures et
aux collectivités, et a réduire l'exclusion qui se manifeste dans lI'éducation. Elle suppose la
transformation et la modification des contenus, des approches, des structures et des stratégies,
avec une vision commune qui englobe tous les enfants de la tranche d’dge concernée, et la
conviction qu’il est de la responsabilité du systéme éducatif général d’éduquer tous les enfants. »

La dimension professionnelle du formateur est en phase avec les valeurs socioculturelles qu’on
retrouve au sein des communautés d’apprentissage et des groupes de travail collaboratif.

7.2. Valeurs qui sous-tendent le travail collaboratif au sein du groupe classe

Pour mieux structurer l'apprentissage coopératif, le formateur s’appuie sur des valeurs
socioculturelles, sur des normes de déontologie et de la profession d’enseignant (voir module sur
le profil de sortie de la formation). Les moyens qu’il utilise pour créer le climat de collaboration et
les conditions de travail au sein des groupes sont choisis en fonction de valeurs qui représentent
parfois les finalités de la formation: I'esprit d’ouverture a 'autre, le respect, la solidarité, le respect
de I'environnement, le civisme, I'engagement, etc.

Pour faire meilleur usage de 'apprentissage coopératif, le formateur s'appuie sur certaines valeurs

qui s'expriment dans des attitudes, des actions et des comportements du formateur ou de
I'apprenant.
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46 United Nations Educational, Scientific and Cultural Organisation. (2005). Guidelines for inclusion: Ensuring Access to
Education for All. Paris, France: UNESCO.
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Dans toute organisation sociale, que ce soit un pays, une région ou une salle de classe, les gens se
classent en deux catégories : « nous » (I'endogroupe) et « eux » (I'exogroupe) (Abrami et coll., 1996,
p-28). De la naissent des préjugés qui peuvent nuire au travail coopératif. Abrami et coll. (1996,
p-30) citant Miller et Harrington (1992), proposent quatre stratégies pour atténuer les préjugés au
sein des groupes:

Mettre les catégories sociales le moins en évidence possible en s'assurant d'une rotation
réguliere des Apprenants entre les groupes

Réduire au maximum les menaces a 'identité en attribuant des roles importants a chaque
apprenant et en cas de compétition entre équipes, que chaque apprenant apporte une
contribution égale au sein d'une équipe

Aider les apprenants a mieux se connaitre et a s’apprécier

Faire acquérir aux apprenants des habiletés sociales

Engager les apprenants dans un travail coopératif exige une mise en place de certaines conditions.
Les apprenants doivent, entre autres, étre préparésa :

Faire preuve de tolérance et étre sensibles aux besoins et au bien-étre des autres (p.ex.:
respecte l'opinion des autres quel que soit leur sexe, écoute les autres...)

Participer a I'élaboration des régles de fonctionnement

Collaborer dans le travail d’équipe en partageant les ressources, le matériel et I'équipement
Accepter d’aider ou de se faire aider en cas de conflit ou de difficulté

Respecter les membres de 1'équipe, leurs points de vue et leur travail

Reconnaitre la contribution des autres membres de I'équipe en soulignant leurs réalisations
et en les félicitant

N

Ainsi, le travail coopératif vise a favoriser une attitude de collaboration grace a la
responsabilisation de 'apprenant, a I'engagement individuel et a I'interdépendance.

En situation de formation, I'animateur(trice) doit adhérer a ces valeurs. Il doit les promouvoir dans
sa classe en les appliquant et en tenant compte de la complexité de son groupe classe. Il crée ainsi
le climat et les conditions permettant la réalisation du travail coopératif au sein des groupes.

7.3. Facteurs qui influent sur la productivité des groupes

En se basant sur des résultats des travaux de recherche menés sur le travail en groupe et sur la
productivité du groupe en psychologie sociale, Abrami et coll. (1996) définissent 10 facteurs qui
influent sur la productivité et ce, en fonction du type de tiche. Ces facteurs sont regroupés en deux
catégories: les ressources (taille du groupe et temps alloué) et les processus régissant la
contribution des membres (égalité des efforts, caractere identifiable, responsabilité, superfluité,
engagement, cohésion, objectifs et hétérogénéité). Le tableau qui suit présente ces 10 facteurs.

Tableau 19 : Facteurs qui influent sur la productivité des groupes
MANUEL A L’USAGE DES FORMATEURS(TRICES) D’ENI * MODULE 6 * 167




(adapté de Abrami et coll., 1996, p.25)
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Facteur

Taille

Temps alloué

Egalité des efforts

Caractére
Identifiable

Responsabilité

Superfluité

Engagement

Cohésion

Objectifs

Hétérogénéité

Notes

Lorsqu’unepersonnese jointa un groupe, elle a

Bréve explication

I
La taille du groupe augmente la productivité sauf
au-dela de 10 membres.

1
Un temps suffisant est requis pour s’adapter les uns
auxautres, établir des normes, exprimer ses idées,
assimiler les contributions des autres, dialoguer,
critiquer et intégrer les différents points de vue

Les individus ont tendancea déployer le maximum
d’efforts s’ils croient que les autres membres du
groupe travaillent dur aussi.

Les membres du groupe font plus d’efforts s’ils
savent que leur contribution peut étre distinguée et

évaluée a part.

tendancea se sentir moins responsable.Quand on
se sent peu responsable, on ne fournit pas d’efforts.

Les membres d’une équipe travaillent moins fort
quandils pensent que leurs efforts ne sont pas
essentiels ausucceés de I’équipe ou s'ils font double
emploi avec ceux des partenaires.

Les groupes font des efforts quandils se rendent
compte de |la pertinencede la tache.

La cohésionestinfluencéepar I’engagementde
chaque membrea réaliser |’objectif, I’attirance
entre les membres et la fierté collective. Elle est
plus forte chez les groupes qui obtiennent de bons
résultats que chez ceux qui échouent.

Les groupes qui ont un objectif coopératif commun
ont une productivité plus élevée que ceux dont les
membres luttent pour réaliser leurs propres
objectifs.

Le rendementobtenu pour une tache complexe est
plus élevé lorsquele groupe se composede
personnes ayant des compétences, des
connaissances et des points de vue diversifiés.
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Caractéristiques des groupes
efficaces

Il y aassez de membres pour accomplir
la tache.

Les membres ont assez de temps pour
exprimer leurs idées, dialoguer et faire
la synthese.

Quels quesoientles efforts déployés
par chaqueindividu pour atteindre
I’objectif commun, la récompense
obtenuepar le groupe est partagée
également entre ses membres.

La contribution de chaque membre est
établieavec précision.

Les membres croient que leurs efforts

concourentau produit final.

Chaque membre croit que sa
contribution estindispensable.

Les tdches sontintéressantes,
stimulantes et engageantes.

Les membres sesentent engagés vis-a-
vis des autres et du groupe.

Les objectifs du groupe sont
homogeénes ; les membres poursuivent
les mémes objectifs

Le groupe représente un large éventail
de capacités, d’habiletés et de points de
vue.
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8. lllustration : Organisations pédagogiques permettant aux éleves
d’étre actifs en classe

8.1. Vécu d’un projet collectif

Voici une photo qui montre la participation de I'éleve dans la construction de ses connaissances
lors d’un projet de jardin scolaire. Ce cliché a été pris lors d"une activité s'inscrivant dans un projet
collectif mené dans une classe de CM1 a 'Ecole SAAM de Dakar (Sénégal) (Simbagoye et coll.,
2009). Cette activité intégrait I'enseignement du francais et des mathématiques au CMI1.

Lors de cette activité d’apprentissage se déroulant a I'extérieur de la classe, I'éleve est mis dans un
environnement physique ot il peut interagir naturellement avec ses camarades en utilisant des
mots nouveaux tels que sarclage, binage, etc. et des notions de calcul. Une fois en classe, un travail
d’équipe est mis en branle...
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Ci-dessus, les éleves travaillent en équipe. Ils rédigent ensemble un texte injonctif. Sur la deuxiéme
photo, les éleves travaillent ensemble (travail coopératif) et chaque éleve y assume un certain role.
Cette situation illustre bien un certain type de gestion de classe et celle du temps d’apprentissage

planifié par 'enseignant(e) qui agit comme guide et comme animateur/animatrice du groupe-
classe.

8.2. Exemple de présentation d’une étude de cas

ichkeiten

Uorste LLungsmoal
1 fur Cden o SCE{HTZ
oy

Miomap  etme
Bldorosentation

o
s
Erklarung eines Begiffs

anfand won Zeichungen und- Bildern

Sl
(zeschichten oder
Deispielsatze )
S Benilfwird durch deny Kon- 2t
fext erer Geschichie verdeutlicht i
Qder i enem Beispielsafe. e kit

. 5

Cet exemple montre une série d’éléments qui témoignent, en quelque sorte, de la participation de
I'apprenante. Il est clair que la place que cette personne occupe dans la réalisation des taches est
centrale. L'illustration donne beaucoup de renseignements sur :

Des ressources utilisées (support de présentation, documents produits: le mur de mots ou
de concepts, le schéma servant d’outil visuel, etc.)

La nature durole de la personne durant les échanges (elle fait une présentation)

La forme que prend la production attendue : une présentation des résultats de
recherche/étude sous forme d’exposé et d’affiches

(Source: http:/ /fr.wikipedia.org/wiki/Fichier:Ldl-wortschatz jpg)

Note

S
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9. Activité : Casse-téte d’expertise

Modeler une activité de coopération en vue de faire émerger les conditions permettant
I'interdépendance et la responsabilisation des membres de I'équipe comme conditions de réussite
d’un apprentissage collaboratif (écoute, expression libre, engagement et réflexion sur I'action).

Lire le texte assigné (en annexe) et suivre les consignes de la section suivante.

Annexe 1. Texte « Savoirs et connaissances »
(Extraits de Jonnaert, 2004, p.34-36).
Grl

Une distinction utile

Les savoirs codifiés

Une quantité impressionnante de savoirs sont codifiés dans des programmes d’études, des
ouvrages de référence, des manuels scolaires, ... Une société accorde de I'importance a un
ensemble de savoirs qu’elle estime pertinents pour ses membres. Ces savoirs ont des
origines diverses. Ils peuvent avoir cheminé depuis des spheres savantes, depuis des
pratiques professionnelles ou des pratiques et des habitudes sociales. Ces savoirs, retenus
par une société donnée, sont codifiés et consignés dans différents documents et différents
supports: des programmes d’études, des manuels scolaires, des didacticiels, ... C’est sur
base de ces documents que 'enseignement est organisé afin que les membres de cette

société s’approprient ces savoirs.
Ces savoirs codifiés sont en général décontextualisés, voire désincarnés. Ils sont repris sous
forme de contenus de disciplines scolaires dans ces documents.

Exemple (MEQ, 2001, p.137):
Mesure

Longueurs: estimation et mesurage :

Dimension d"un objet

Unités non conventionnelles: comparaison, construction de regles
Unités conventionnelles (m, dm, cm) Unités

conventionnelles (m, dm, cm, mm) Unités

conventionnelles (km, m, dm, cm, mm)

Relations entre les unités de mesure
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Périmetre, calcul du périmetre
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De telles listes sont universelles et ne donnent au savoir qu'une fonction de référence
externe a la personne qui apprend.

Lorsque les programmes d’études sont concus selon une logique de compétences, ces
savoirs codifiés sont des ressources au service du développement des compétences. Mais le
développement de compétences ne nécessite pas seulement des ressources cognitives, ces
ressources sont aussi de nature corporelle, affective et peuvent aussi étre extérieures a la
personne : un dictionnaire, d’autres personnes apportant leur expertise, I'organisation de
I'espace et du temps, des outils informatiques, ... Dans cette nouvelle perspective, les
savoirs codifiés ne sont qu'une catégorie de ressources parmi une série d’autres. Dans cette
nouvelle logique curriculaire, les savoirs codifiés ne sont plus que des savoirs-outils et des
ressources parmi d’autres pour le développement des compétences par les apprenants.

Que l'on soit dans une perspective ontologique ou une perspective constructiviste, les
savoirs codifiés sont cependant identiques.

Notes
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Gr2

«...

Les connaissances

Les connaissances font partie du patrimoine cognitif d’'une personne, elles lui sont internes.
Cependant, la nature des connaissances sera différente selon qu'on les regarde avec des
lunettes ontologiques ou, au contraire, des lunettes constructivistes.

Dans une perspective ontologique, les connaissances sont transmises. Dans une perspective
constructiviste, les connaissances sont construites.

En contexte scolaire, dans une perspective ontologique, les connaissances sont symétriques
aux savoirs codifiés, elles doivent en étre une copie conforme. Par contre, dans une
perspective constructiviste, les connaissances sont une “construction” de l'apprenant a
propos du savoir codifié et au départ de sa propre expérience, elles peuvent donc s’en
écarter en fonction des connaissances préalables de 'apprenant.

Dans une perspective constructiviste, la connaissance préalable de la personne, participe
activement a la construction des nouvelles connaissances qu’elle transforme en se
modifiant elles-mémes. Les connaissances sont donc un “processus”, elles sont dynamiques
et se modifient. Dans cette perspective, elles ne sont ni stables, ni éternelles ; elles sont
pertinentes pour la personne tant et aussi longtemps qu’elles sont viables pour elle, c’est-a-
dire qu’elle peut les utiliser sans trop de problemes dans des situations données. »

Notes
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Gr3

« ... Dans une perspective ontologique, les connaissances constituent un état, elles sont
transmises et ne peuvent pas modifier, au risque de ne plus étre de la méme nature d’avant
la transmission. Elles sont immuables : la personne connait, une fois pour toutes. Dans cette
perspective, les connaissances en contexte scolaire sont réputées étre une copie conforme
des savoirs codifiés enseignés. C’est pour cette raison que les évaluations prennent pour
critéres de connaissances, les savoirs codifiés.

Par exemple, a propos du kilometre, dans une perspective constructiviste, il sera admis que
I'éléeve dise : « chaque matin je parcours deux kilomeétres a pied pour venir a I'école et ca
fait 25 minutes, donc je pense qu'un kilometre, ¢a fait douze minutes et demie de marche »
17. Le kilometre, pour cet éleve, est exprimé en fonction d'une mesure du temps.

Par contre, dans une perspective ontologique cette “connaissance” de 1'éleve ne sera pas

admise, seule la reproduction du savoir codifié sera jugée comme une connaissance exacte:

« un kilometre = 1000 metres ». Par contre, dans une perspective constructiviste, cette
connaissance est acceptée, car c’est sur cette base (1 km =12 min %2 de marche) que l'enfant
peut se construire d’autres connaissances sur le kilometre. »

Notes
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Gr4

« ...Le choix par une enseignante ou un enseignant, d’une perspective ontologique ou d"une
perspective constructiviste comme référence a sa réflexion et a sa pratique, change
radicalement sa conception des connaissances. La conception qu’une enseignante/un
enseignant se fait de la connaissance détermine ses approches didactiques et pédagogiques

dans sa classe, et oriente ses méthodes d’évaluation des résultats des apprentissages.

Dans une perspective constructiviste, les connaissances sont mises en contexte, elles n’ont
de signification et ne sont viables qu’en fonction des situations dans lesquelles elles sont
utilisées.

Dans une perspective ontologique, les connaissances ont une existence de par elles-mémes,
elles existent parce qu’elles sont enseignées et transmises. Elles ont une existence méme si
elles sont décontextualisées.

Par exemple, la construction d'une regle grammaticale, dans une perspective
constructiviste, se réalise en fonction des problemes suscités par le texte que la personne
écrit ou lit.

Dans une perspective ontologique, la transmission d'une regle grammaticale se fait hors de
tout contexte ; I'enseignante ou l'enseignant peut, dans cette perspective, dire a ses éléves: «
Aujourd’hui je vous enseigne les regles d’accords des noms composés parce que c’est le
moment prévu dans mon plan de cours de francais».

La différence de point de vue a propos du concept de connaissance est trés importante
entre les paradigmes ontologiques et/ou constructiviste. Lorsque nous demandons a une
enseignante ou a un enseignant de nous décrire sa conception de la connaissance chez une
personne, nous pouvons rapidement identifier dans quel type de paradigme
épistémologique de construction de la connaissance elle situe sa réflexion. »

Notes
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9.3. Consignes

Démarche

1.

Le formateur apporte plusieurs morceaux de tissu de couleurs différentes (bleu, blanc,
rouge et vert) pour répartir les apprenants en quatre groupes (il s'agit d"une simple
suggestion, le nombre de groupes peut étre adapté en fonction de la taille de la clase).
Chaque apprenant regoit un morceau de tissu auquel est associé un extrait du texte

« Savoirs et connaissances » (extrait de Jonnaert, 2004, p.34-36).

Chaque apprenant lit individuellement la section du texte associé a sa couleur (bleu, blanc,
rouge ou vert).

Les apprenants ayant la méme couleur s’associent et font des échanges sur la
compréhension du texte.

Dans chaque groupe monochrome, les membres se numérotent de1 a 4.

Les mémes numéros vont se regrouper et constituer des équipes multicolores qui
disposent des 4 textes ; chacun devient expert de son texte et I'enseigne aux autres.
Le/la rapporteur de chaque équipe multicolore collecte les commentaires, questions,
réflexions sur le dispositif et sur le texte (30 min).

Mise en commun : partage des synthéses de chaque groupe d’experts (10 minutes).
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10. Conclusion

Le formateur qui travaille dans une perspective de construction de connaissances et de
développement de compétences réfléchit avant tout sur les conditions et les approches
pédagogiques qui favorisent I'apprentissage. Il ne planifie pas un enseignement exclusivement
basé sur un contenu destiné a étre transmis par le biais de I'exposé magistral. Il organise sa classe
en équipes de travail et établit un climat d’écoute active, d’ouverture face a l'autre et de
coopération. Il joue le role de guide, de facilitateur et d’animateur/animatrice. Méme s’il doit
modeler de temps a autres des activités, il ne doit pas se considérer comme un modeéle parfait a
imiter.

Dans une telle approche pédagogique, les formules pédagogiques doivent étre choisies en fonction
des critéres suivants :

Pourquoi cette formule est-elle appropriée dans la formation des instituteurs ?

Quand cette formule peut-elle étre utilisée ?
Quelles sont les conditions d’utilisation de cette formule ?

Note

S
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11. Pour aller plus loin

Voir quelques références bibliographiques suggérées dans le Guide de "utilisateur du manuel.
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Module 7

Planification de situations d’enseignement-
apprentissage et d’évaluation

« En éducation et en formation, la planification du processus
enseigner/apprendre est sans doute l'une des activités majeures de
I'enseignant(e). Si l'on considere que celui-ci assume principalement trois
fonctions--l'organisation, l'animation et [I'évaluation de situations
d’apprentissage--, la planification apparait comme une composante

transversale des trois fonctions », Raynald, F. et Rieunier, A. (1997,
p.287)".

1. Spécification du module

2. Premiere activité : Connaissances fondamentales chez le formateur qui planifie une situation
d’apprentissage

3. Seconde activité : De la conception d la mise en ceuvre d’une situation d’apprentissage
4. Clarifications conceptuelles
5. Troisieme activité : Planification d 'une situation d’apprentissage et d’évaluation

6. Conclusion

7. Pour aller plus loin : Quelques références bibliographiques

47 Raynald, F. et Rieunier, A. (1997), op. cit.
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1. Spécification du module

Ce module présente les aspects majeurs de la planification de I'enseignement/apprentissage et de
I'évaluation en formation des enseignant(e)s. Les différentes activités qui y sont proposées
amenent le formateur a réfléchir sur les fonctions d’organisation, d’animation et d’évaluation de
situations d’apprentissage, dans une approche centrée sur l'acquisition de connaissances et sur le
développement de compétences.

Le module n’aborde pas les aspects théoriques relatifs a I'élaboration de situations (voir le point
4.7 du 5¢ module). Non plus, il ne présente pas les principes de la mesure et de I'évaluation des
apprentissages scolaires.

1.2. Public ciblé

Le module intéressera beaucoup d’acteurs du monde de l'éducation, mais il s’adresse
particulierement aux formateurs qui ceuvrent dans les ENI. Il pourra ensuite étre appliqué dans le
cadre de la formation initiale ou continue des enseignant(e)s.

1.4. Questions transversales

Le module porte sur la planification de situations d’enseignement-apprentissage et d’évaluation. Il
est important de retenir qu'une situation d’enseignement-apprentissage et d’évaluation peut faire
appel a n'importe laquelle des questions transversales: genre, équité et éthique. L’essentiel est de
ne pas perdre de vue qu'en matiere de formation, le plus gros travail releve de
I'animateur/animatrice qui doit savoir exploiter, au bon moment, les questions a aborder, de la
maniere la plus judicieuse: dans ses comportements, dans ses gestes, dans ses prises de position,
etc.

Note

S
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2. Premiere activité : Catégories de connaissances fondamentales

Catégories de connaissances fondamentales chez un(e) enseignant(e) qui planifie une situation
d’enseignement-apprentissage et d’évaluation

2.1. Objectifs de I'activité

Cette premiere activité a pour but d’amener 'apprenant a établir le lien entre 'OSEP, le profil de
sortie et les autres modules précédents.

L’activité permet au lecteur de trouver l'articulation de I'ensemble des cinq premiers modules du
manuel de formation.

2.2. Consignes

Cette activité se fait en deux temps. Des dyades formées par le responsable de la formation
répondent d’abord a la question posée. L’animateur /animatrice anime ensuite la mise en commun.

Démarche a suivre :

a) L'animateur/animatrice répartit les apprenants en équipe de travail et leur demande de
décrire brievement trois catégories de connaissances retenues en se basant sur ' OSEP et
le profil de sortie.

b) Les apprenants groupés par dyades complétent I’activité en trois temps :
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c) En grand groupe, les équipes présentent leur travail et le formateur fait une synthése a
partir des observations qui se dégagent de la mise en commun.

2.3. Conclusion

Les formateurs ont résumé les catégories de connaissances requises chez un instructeur qui
planifie une situation d’apprentissage. La suite de la formation s’appuie sur cette synthese pour
aboutir, finalement, a la formulation des principales phases d'une séquence de mise en ceuvre
d’une situation d’apprentissage et d’évaluation.

Note

S
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3. Seconde activité : De la conception a la mise en ceuv

De ln conception a ln mise en ceuvre d’une situation d’enseignement-apprentissage et d"évaluation

3.1. Objectifs de I’activité

Cette activité a pour objectif de relever les caractéristiques essentielles d'une séquence
d’enseignement-apprentissage et dévaluation centrée sur l'apprenant. Ces caractéristiques
alimentent la discussion des futurs formateurs sur la mise en ceuvre de situations d’apprentissage
(ci-apres SA).

Photo 11 : L'apprenant(e), l'ardoise, le manuel et la planification de situations d’enseignement,
d’apprentissageet d’évaluation
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3.2. Consignes

Cette activité se fait individuellement et en groupe classe et prolonge l'activité de la section
précédente. A partir de quelques expériences vécues, les apprenants expliquent les étapes et les
exigences de mise en ceuvre de SA.
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Démarche a suivre :

a) Le formateur demande aux apprenants (répartis en équipes de deux) de relever les
étapes (phases) de planification d’une situation d’apprentissage et des problémes
auxquels sont souvent confrontés les apprenants en contexte de formation des futurs

instituteurs.
&
|
&~ I
b) Le formateur anime une séance de mise en commun pour faire ressortir les points
saillants du travail en équipe.
&
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3.3. Conclusion

Pour conclure l'activité, une synthése est réalisée pour faciliter la compréhension du contenu
portant sur la clarification conceptuelle de la section ci-apres.

e

Notes
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4. Clarifications conceptuelles
Etapes de planification et de mise en ceuvre d'une situation d’apprentissage

« Tant et aussi longtemps que 1'évaluation est fondée sur la performance,
comprise comme ['habileté a reproduire les réponses enseignées, nous
n’évaluons pas, ce qui, d'un point de vue constructiviste, pourrait constituer
un apprentissage important (c’est-a-dire I'habileté a résoudre de nouveaux
problemes) ». Glasersfeld (2004: 315)

4.1. Introduction

Le Guide du normalien et de la normalienne (MEMP, 2007, p.134) décrit les approches pédagogiques
qui se sont succédé dans le systéme éducatif Béninois, de la période coloniale a nos jours:
I'approche par contenus, I'approche par objectifs et 'approche par compétences. En fonction de ces
approches, la planification de l'enseignement et l'évaluation des apprentissages différent
énormément. Toutefois, les fonctions diagnostique, formative et sommative de l'évaluation
existent aussi bien dans les approches traditionnelles d’évaluation par contenus ou par objectifs

(Bloom, Hastings et Madaus, 1971) que dans I'évaluation selon I'approche par compétences (APC).

Les sections qui suivent montrent le lien existant entre 1'évaluation et la planification de la SA dans
I"’APC préconisée par le curriculum de formation du Bénin.

4.2. Familles de variables d’une situation d’apprentissage et d’évaluation

Dans le 5¢ module, les caractéristiques d’une situation signifiante et motivante ont été présentées.
Le schéma qui suit illustre trois familles de variables qui interagissent constamment dans une

planification de situation d’enseignement-apprentissage (Jonnaert, 2003, p.38) ou I'évaluation est
considérée comme un des éléments constitutifs de la situation planifiée.

Variablesrelatives aux contenus
d’apprentissage et a leur organisation

Variablesrelatives aux éléves et Variablesrelatives aux enseignants
a leur maniéere d’apprendre et a leur conception de
I'enseignement et de
I'apprentissage

L’analyse de l'interaction de ces variables permet de comprendre les exigences d’une approche
centrée sur l'activité de I'apprenant qui travaille en collaboration ou en coopération avec d’autres.
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L’organisation et la mise en ceuvre d'une SEA dans des grands groupes peut parfois s’avérer une
tache difficile.
Le formateur doit apprivoiser la complexité de son groupe et créer un environnement
pédagogique stimulant. Il planifie la mise en ceuvre en considérant divers aspects repris dans la
figure 1 ci-aprés. La gestion des apprentissages et de leur évaluation s'articule sur cinq
composantes ou dimensions de la planification d'une situation pédagogique par le formateur:

a) Lacommunication avec les apprenants

b) La gestion du groupe classe

¢) L’animation des activités

d) La gestion des apprentissages

e) Le professionnalisme en fonction duquel des attitudes, des gestes et des comportements

peuvent étre manifestés

Schéma 6 : Eléments de planification du travail collaboratif en classe

Gestion de la classe

- Organisation spatialede la
classe

- Type deformules
pédagogiques

- Directives données
(appropriées)

- Ressources a mobiliser
(incluantles TIC)

Gestion des

apprentissages (rapports,
regards, considération,
hiérarchies, etc.)

- Habiletés et attitudes

Communication Animation des activités

- Carté des directives - Questions posées

- Choix de formules
pédagogiques

- Moded’intervention (aides
utilisées, gestes, expressions,

mouve ments)

- Supports utilisés pour avoir
la motivation del’ééve

- Utilisation des ressources

- Renforcement & exploitation
des réponses des éleves

Professionnalisme de
I'enseignant

- Respect manifesté envers
I’éleve
- Respectdes normes dela
profession

- Comportement éthique

- Rétroaction et évaluation
des apprentissages

- Objectivation de I'apprenant
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La situation d’apprentissage dicte le choix des méthodes ou stratégies qui varient selon la
discipline (francais, mathématiques, sciences et technologie, etc.). Quelle que soit la matiere
enseignée, il y a toujours des questions qu’il faut se poser pour mieux planifier une SA et
d’évaluation.

1. Estce que la situation d’apprentissage a un sens pour les éleves de cette année ? On peut
penser aux concepts ou aux savoirs a faire acquérir (repérés dans la discipline, dans le
programme-cadre et les manuels).

2. Quel domaine d’expérience de vie initie cette situation ? A ce niveau, on va chercher les
obstacles a 'appropriation du concept, de la notion ou du savoir par I'éleve, compte tenu
de ses représentations et de ses connaissances antérieures.

3. Quelles sont les compétences qui peuvent étre développées dans cette situation ? Le but
ultime de I'enseignement-apprentissage est de développer des compétences.

4. la situation d’apprentissage respecte-t-elle les trois moments didactiques (mise en

situation, réalisation et objectivation)*® ? 1l faut vérifier si la tiche ou les activités proposées
permettent a I'éleve de résoudre le probleme ou de traiter efficacement la situation.
5. Quelles sont les formules pédagogiques utilisées ?

o

Y-a-t-il des modalités d’évaluation prévues ?
7. Quelles ressources sociales (internes et externes) ou matérielles peuvent soutenir les
apprentissages visés ?

4.3. Canevas d’une situation d’apprentissage

Dans une approche par les situations, la conception et la mise en ceuvre d"une situation comporte
des moments importants qui sont présentés dans le gabarit du tableau ci-apres.

Notons que le canevas proposé dans le manuel du formateur n’est pas un “corset”. Il n’est pas figé.
Il doit étre utilisé comme une «fiche technique», un support, un aide-mémoire afin de ne pas
oublier certains éléments a utiliser dans une SEAE (exemple: gestion du groupe, évaluation et ses

modalités).
Note
S
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48 Dans une approche par les situations les trois moments d'une SEA sont : la contextualisation, la décontextualisation et la
recontextualisation.
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Tableau 20 : Canevas d’une situati on d’apprentiss age

Famille de situation /Titre: ............ccoeue e

Situation d’apprentissage (tirée de la famille de situations Savoirs essentiels: ............ccccceur e
précédemment visée):
.............................................. Ce sontdes objets d’apprentissage ou ce que |'apprenant
doitapprendre (comprendre, faire) pour construire ses
connaissances et développer ses compétenoes49

Attentes visées par I’évaluation: Critéres d’évaluation:

-PREMIER TEMPS — Préparation Durée approximative: ....... min
Mise en contexte — point de dé part — une question — un probléme (face a une situation)

Mise ensituation poursusdterl’intérétetla motivation de I'apprenant

Prise de contactavecla difficulté, le défi ou le probléeme posé parla situation

Engagementde lI'apprenant dans l'action

Etablissement d’un lienentre la situation d’apprentissage et une situation de la vie réelle

Activités selon le contexte privilégié Actions de Evaluation diagnostique axée sur Ressources
I'apprenant qui I’apprentissage
réalise des taches
(1), (2, (3)
données, etc.
DEUXIEME TEMPS — Réalisation Durée approximative............. min

Sélection des catégories d’actions en lienavecla famille de situation

Construction des connaissances relatives a ces catégories d’actions

Mobilisation des savoirs, des attitudes et d’autres ressources au besoin

Réalisation de tches:actions de 'apprenant pour traiter la situation et/ou résoudre un probléme

TROISIEME TEMPS — Durée: ......... min

Retoursurles taches (actions posées) et surcertains sawoirs abordés dans la situation
Identification de possibilités de réinvestissement dans d’autres situations

Formules pédagogiques utilisées pour Actions de I'apprenant qui Evaluation formatives des Ressources
guiderles actions des apprenants réalise des taches (1), (2), apprentissages réalisés
(organisation et gestionde dasse) (3) données, etc.

“Les savoirs essentiels sont soit des notions, des techniques, des méthodes ou des stratégies (voir les définitions dans le
glossaire)
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La question qui se pose est de savoir Photo12:L enseignantetl étudiante

lotase nuumu(di.. «
b Loule x;\vtwuid i

comment, dans une approche par
compétences, I'évaluation est intégrée dans la
conception dune SEA et dans sa mise en
ceuvre. On y revient dans la section du
module qui suit.

L —————

Ame
M7x4)6 =
;m
) . ‘pee
4.4. L’évaluation selon [I'approche par|

compétences

De facon générale, Iévaluation des
compétences développées en formation |
générale introduit une logique qui ne
s’appuie pas sur les approches pédagogiques
et didactiques basées sur la transmission des :
savoirs (Jonnaert, 2006 ; Scallon, 2004). Elle
exige qu'une grande place soit accordée au |
jugement de la personne qui évalue parfois |
des réalisations complexes qui appellent des

facons de faire ou des productions différentes
(MELSQ, 2003: 15).

Dans le cas des programmes préconisant le développement de compétences, l'approche
d’évaluation réfere au paradigme de I'évaluation globale qualitative et non a celui de 1'évaluation
quantitative (Laurier et al., 2005 ; Scallon, 2004). L'approche utilisée est dite globale et qualitative
car l'évaluateur pose un regard sur 'ensemble du travail de l'éleve en fonction d’aspects trés
précis (MEO, 2006 ; MELSQ, 2003). Les méthodes d’évaluation prescrites par les programmes
élaborées dans une logique de développement de compétences ont essentiellement pour but de
prévenir les difficultés et les échecs scolaires en assurant un meilleur suivi des éleves (Laurier et al,
2005 ; MELSQ, 2003). Dans cette perspective, I'évaluation est considérée comme un instrument

N

permettant un apprentissage actif qui prépare I'éleve a assumer son futur role dans la société
(MEQ, 2001 ; MEO, 2006).

Dans les approches traditionnelles, 1'évaluation des apprentissages sanctionne le degré de maitrise
des objectifs et des contenus d’enseignement par I'éleve. Ce ne sont donc pas des apprentissages
importants réalisés par 'apprenant que vise I'évaluation. Ce sont plutdt les savoirs transmis par
'enseignant(e) qui sont évalués. Pour Von Glasersfeld (2004), une évaluation fondée sur 'habileté

a reproduire des réponses enseignées ne vise pas un apprentissage essentiel (i.e. la compétence a
résoudre des problemes nouveaux différents de ceux qui ont été mémorisés). Contrairement aux
approches traditionnelles qui laissent une large place a I'évaluateur (qui joue un roéle central),
I'évaluation selon T'APC privilégie Ilinteraction entre I'enseignement, l'apprentissage et
I'évaluation pour favoriser la progression de I'éleve. Dans la logique de compétence, I'évaluation
est associée a I'ensemble du processus complexe d’apprentissage car elle est surtout utilisée dans
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une perspective formative. Du coté de I'éleve évalué, la priorité n’est pas uniquement donnée a la
performance ou au produit mais au traitement réussi de la situation qui évolue dans le temps et
dans I'espace didactiques.
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En participant a I'évaluation, I'éleve réfléchit sur ce qu’il fait et il devient responsable de ses
apprentissages. Des lors, I'interprétation des résultats de I'évaluation se fait en fonction du progres
de I'éleve qui est situé par le processus évaluatif.

Evaluer en situation de classe exige donc l'utilisation des artefacts de toutes sortes (mise en
situation des activités, échelles d’appréciation ou d’observation, grilles d’évaluation comportant
des criteres précis) pour augmenter la fiabilité des résultats. La pertinence et la validité des
situations d’évaluation de compétence ainsi que l'objectivité de I'approche globale qualitative
posent parfois un défi a I'évaluateur. Les pratiques d’évaluation centrées sur les connaissances et
sur les compétences ne se basent plus uniquement sur I'approche du type question-réponse. Le
caractere global et qualitatif de 1'évaluation des compétences a amené les responsables éducatifs a
promouvoir des politiques d’évaluation centrées sur des criteres adaptés aux diverses
compétences (Lebrun et Simbagoye, 2007). Les compétences sont évaluées en se basant sur les
attentes qui, a leur tour, sont clarifiées par une série de «criteres» et des descripteurs de

rendement.

Les attentes décrivent ce qui est attendu de I'éleve a I fin d’une unité d’apprentissage. Quant aux
critéres, ce sont des éléments de référence sur lesquels se base 1'enseignant(e) pour juger de la
qualité tant de la production d'un apprenant que du processus mis en ceuvre par lui. Les criteres
permettent a 'enseignant(e) de poser un acte professionnel d’évaluation lui permettant de donner
une rétroaction a I'éleve.

Exemple d’attentes et de criteres d’évaluation - Communication écrite en frangais

Attentes

Pour traiter les situations de Communication écrite en frangais, I’apprenant utilise des éléments de
base de la communication pour produire un texte. Lorsque |I'apprenant rédige des textes variés, il les
adapte aux différents lecteurs et aux divers contextes. Il s'exprime de fagon organisée et claire en
utilisant un vocabulaire varié. Il recourt a la ponctuation et a la syntaxe de maniere précise et il utilise
des stratégies efficaces de révision, en se servant des outils ou moyens appris en classe.

Critéres d’évaluation:
e Exactitude des éléments linguistiques (respect des contraintes de la langue)
¢ Richesse duvocabulaire
o Efficacité des stratégies de rédaction utilisées

e Justesse des propos aux intedocuteurs

¢ Pertinence des idées liées au sujet, a I'intention et aux destinataires

A partir de cet exemple, I'on voit que les critéres permettent d’identifier, de maniére globale, quel
portrait correspond le mieux aux différentes données pouvant étre accumulées a propos du
traitement compétent des situations de communication écrite par l'apprenant au cours d'une

période donnée. Autrement dit, criteres et descripteurs précisent chaque compétence et définissent
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les dimensions du traitement compétent des situations, attendu de I'éleve.
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Au moment de faire le bilan des apprentissages, les données recueillies proviennent des sources
variées (selon les situations d’évaluation) et leur compilation reflete le niveau de développement
des compétences atteint par I'éleve. C’est a partir de la que des décisions peuvent étre prises. La
note obtenue par l'apprenant n’est plus comparée aux résultats des autres éleves. C’est son
cheminement dans le processus de développement de ses compétences qui est considéré et non un
cumul de résultats obtenus aux épreuves d’évaluation ponctuelles, organisées sur une période de
temps plus ou moins longue (Laurier et al, 2005 ; Scallon, 2004).

En mettant I'emphase sur les compétences et non sur la performance, les nouvelles pratiques
évaluatives encouragent 1'éleve a participer a 1'évaluation (voir canevas d'une situation). Selon

Scallon (2004), I'auto-évaluation est devenue une composante essentielle associée a la plupart des
compétences évaluées en milieu scolaire.

Dans tout processus d’évaluation, qu’il soit formatif ou sommatif, il y a des étapes importantes que
I'on doit suivre : la planification de l'évaluation, la mesure, 'interprétation des résultats de la
mesure, le jugement (évaluation) et la décision - communication des résultats de I'évaluation. Le
tableau qui suit montre comment on répond aux questions que l'on se pose aux différents
moments du processus d’évaluation.

Tableau 21 : Etapes du processus d’évaluat i
ondso

Conserver les traces de ce qui a été réalisé par I’enseignant(e)
durant les différentes phases dela situation

Organiser la constitution d’un portfolioindividuel par chacun des
apprenants

Comment organiser la
cueillette des
informations nécessaires

al’évaluation? ) _— i
Organiserla constitution d’un journal de bord pour I’'ensembledu

groupe

Comment organiser une Réaliser régulierementdes arréts « surimage » durantlesquels les

analyse des différentes sources d’information sont comparées et analysées

informations recueillies? Mettre en commun les différents bilans réalisés dans les équipes
Croiser I’ensembledes informationsau terme des activités et les
analvser

Comment prendre des Susciter chez chaque apprenant, individuellement, une prise de

décisions au terme des résolution qu’il consigne dans son portfolio

dalisées? . N . L N s
analyses réalisées? Susciter auprés du groupe une prise de décision quant a la suite a

donner aux activités réalisées

Aincter loc démarchec d’enceionement

Comment organiser la Organiser des communicationsinternes qui puissent atteindrele
communication des groupe et chacun des membres du groupe pris individuellement
résultats de Réaliser des bilans qui puissent étre communiqués a I’extérieur du
I’évaluation? groupe

A chaque étape de I'évaluation, différentes outils peuvent étre exploités par le formateur. Voici
quelques uns de ces outils qui ne sont donnés qu’a titre indicatif ;
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a) Outils servant a la cueillette d'informations:

Grille d’observation (critéres)
Liste de vérification (savoirs essentiels ou contenus de formation)

Entrevue (éleve et enseignant(e))

b) Outils servant a la consignation des données :
Portfolio
Journal de bord
Dossier anecdotique

Tests ou travaux sommatifs

¢) Outils servant a l'interprétation des résultats :

Curriculum de formation dans les écoles normales d’instituteurs
Guide du normalien et de la normalienne du MEMP
OSEP-Bénin

Politique d’évaluation ministérielle

Politique concernant I'enfance en difficulté

d) Outils de communication :

Bulletin
Portfolio

4.6. Conclusion

La planification et I'évaluation, selon l'approche par compétences pronée par les nouveaux
programmes d’études, bousculent des pratiques et des expériences passées, les croyances et les
pratiques habituelles en matiére d’enseignement-apprentissage intégrant l'évaluation comme
moyen de régulation des apprentissages. Ce sont des pratiques exigeant un travail de planification
ardu. Elles recourent a des techniques et a des outils variés qui nécessitent parfois un changement
de posture épistémologique chez les futurs enseignant(e)s.

Note

S
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5. Troisieme activité : Planification d’une situation d’apprentissage et
d’évaluation

5.1. Objectifs de I’activité

Cette troisieme activité a pour but d’amener I'apprenant a s'approprier la démarche utilisée pour
planifier des situations d’apprentissage et d’évaluation selon I'approche par les situations.

L’activité permet au lecteur d’articuler I'ensemble des cinq premiers modules du manuel de
formation.

5.2. Consignes

Cette activité se fait en deux temps. Des équipes d’apprenants sont d’abord constituées par le
responsable de la formation.

a) Chaque équipe planifie une SA en se basant sur les consignes ci-apres.
Voici les étapes suggérées pour mieux répondre aux attentes de cette tache:
1. Choisir un domaine de formation et une ressource pouvant étre utilisée pour planifier
une situation d’enseignement-apprentissage

2. Choisir une compétence et identifier au moins deux attentes pouvant étre visées par le
programme de formation

3. Identifier des savoirs essentiels appartenant a un domaine de son choix dans le
programme de formation

4. Planifier une situation d’apprentissage comprenant des activités d’enseignement
permettant une vérification de la satisfaction des attentes ciblées. Il est important que
le produit attendu de l'apprenant soit précisé

5. Préciser le type d’évaluation et indiquer les ressources qui seraient utilisées pour la
cueillette des données et l'interprétation des résultats del’évaluation (s'il y a lieu)

b) En pléniere, le groupe classe commente le travail de chaque équipe dans le but de I'améliorer.
Les commentaires se basent sur les caractéristiques d"une bonne situation (se référer au contenu
du 4¢ module) ainsi que sur des éléments du présent module, notamment a la section 4.2.

MANUEL A L’'USAGE DES FORMATEURS(TRICES) D’ENI * MODULE 7 * 193



6. Conclusion

Au terme de ce module de formation, différents éléments ont été clarifiés. Une démarche intégrant
la planification de I'enseignement-apprentissage et 1'évaluation des apprentissages a été présentée.
Gréace aux échanges entre apprenants et le formateur, les activités présentées dans ce module
ameéneront I'apprenant a questionner ses propres connaissances de la conception et de la mise en
ceuvre des situations d’apprentissage en contexte scolaire.

Le contenu du module se limite aux aspects fondamentaux de la planification de situation
d’apprentissage et d’évaluation. Il se situe dans le prolongement des modules précédents. A ce
stade-ci, une évaluation des acquis du participant ou de la participante a la formation peut étre
réalisée.

Note

S
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7. Pour aller plus loin

Voir quelques reftrences bibliographiques suggerees dans le Guide de l'utilisateur du manuel.

&
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Module 8

Conclusion

« Etre enseignant(e)? Cela peut se vivre d'une infinité de manieres: autant
d’états que d’enseignant(e)s. La relation est souvent de nature individuelle,
parfois indwidualiste, et s’appuie rarement sur une approche collective. De
tout temps, la relation privilégiée entre I'enseignant(e) et les enseignés qui
lui sont confiés a nourri d'innombrables réflexions. Celles d’Aristophane, il y
a presque 2 500 ans, stigmatisait déja l'opposition qu’il y avait entre
‘remplir un vase’ ou ‘allumer une flamme’. Cette métaphore est toujours
d’actualité; ceci dit, comment faire? » Castex, L. (2006, p.9)51.

1. Conclusion et perspectives
2. Glossaire

3. Index thématique

4. Bibliographie

51 Castex, L. (2006). Préface, in Raucent, B., Vander Borght, C. (dir.). Etre enseignant. Magister ? Metteur en scene, (pages 9-
11). Bruxelles De Boeck-Université.
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1. Conclusion et perspectives

Les activités proposées dans ce manuel permettent de développer un ensemble de réflexions
relatives a 'amélioration de la qualité de la formation des enseignant(e)s. Il s’agit 1a d’autant de
pierres contribuant a la construction de I'édifice d"un enseignement de qualité au Bénin. Toutefois,
il apparait évident que ce manuel n’est pas exhaustif. Les 12 compétences de I'enseignant(e) et les

trois domaines professionnels sont complexes et nécessitent une formation a long terme qui
permettra aux enseignant(e)s de développer une véritable expertise professionnelle.

Au-dela du cadre théorique de ces formations, la réelle expertise des enseignant(e)s se construit
sur le terrain, au cours d'une pratique quotidienne. Qu’ils soient formateurs dans les ENI ou
enseignant(e)s dans les salles de classe, c’est dans un va-et-vient entre les réflexions suggérées
dans ce manuel et la pratique en salle de classe que I'excellence s’échafaude progressivement. La
pratique quotidienne de l’enseignant(e), les interactions avec les apprenants, la construction de
situations et leur mise a l'essai sur le terrain, les échanges avec les collegues, etc., permettront a
I'enseignant(e) de construire, chaque jour un peu plus, son excellence. L'OSEP, au-dela d'une
évaluation externe, permet aussi a chaque enseignant(e) de disposer d'un outil d’auto-évaluation
de sa pratique quotidienne. L’ensemble des criteres de cet outil correspond a autant d’éléments
conduisant a I'excellence professionnelle.

Ce manuel n’est pas une fin en lui-méme. Il propose un ensemble d’outils, certes relativement
pratiques, qui peuvent servir d’étincelles pour alimenter la flamme de la profession d’enseignant,
pour autant qu’ils soient rapidement confrontés aux réalités quotidiennes de la pratique
enseignante dans les ENI et sur le terrain des salles de classe du Primaire.
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Apprentissage

Processus collectif de construction de significations et de codes, permettant d’accéder a une
culture pour s’y développer dans un contexte social et historique.

Compétence

Aboutissement du processus dynamique de traitement d'une situation par une personne, ou
un collectif de personnes, dans un contexte déterminé. Une compétence est spécifique a une
situation, elle peut étre adaptée a d'autres situations qui lui sont presque isomorphes. Une
compétence est toujours située et, par la, contextualisée.

Connaissance
Constructions a travers l'expérience d'une personne ou d'un collectif de personnes, a propos

d’une réalité qui leur est extérieure, mais qu’ils ne reproduisent pas telle qu’elle.

Contexte

Cadre général, spatio-temporel, culturel et social, dans lequel se trouve une personne a un
moment donné de son histoire. Le contexte inclut les concepts de tache, de probleme et de
situation-probleme, mais aussi la personne en situation.

Critere

Caractéristique que le résultat d’une action doit posséder pour que lui soit attribuée une
appréciation.

Document de vision

Cadre général d’orientation d"une politique éducative, exprimé dans un texte de référence.

Famille de situations

Définition en extension des propriétés que partagent un certain nombre de situations quasi
isomorphes.

Méthode

Ensemble ordonné de techniques pour atteindre un but.

Notion

Plus petite unité qui permet de décrire un savoir.

Objectif

Résultat attendu d'une formation, exprimé en termes de compétence, de savoir ou d’actions
développées par I'apprenant en cours de formation.

OSEP — Bénin

Outil de suivi et d’évaluation pédagogique adapté aux enseignant(e)s du Bénin

Perspective constructiviste

Adaptation par une personne ou un collectif de personnes, de connaissances plus anciennes
aux contraintes d"une situation.

Probléme

Entrave entre ce qu'une personne tente de réaliser dans une situation, son but, et ce que ses
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connaissances, les ressources de la situation et les ressources externes lui permettent de faire
effectivement.
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Profil de sortie
Ensemble structuré des buts généraux des formations, orientant les contenus des programmes
d’études et définissant celui des évaluations certificatives.

Programme d’études

Document présentant les informations utiles a 1'élaboration, la planification et 1’organisation
dans les salles de classe des activités d’enseignement, d’apprentissage et d’évaluation
cohérentes avec les prescrits du curriculum.

Ressources
Moyens de natures diverses dont se servent les personnes pour agir en situation.

Savoirs
Eléments du patrimoine scientifique ou culturel d'une communauté ; ils sont codifiés dans des
textes écrits ou dans des codes oraux.

SCOPE

Standards-based Classroom Observation Protocol for Egypt.

Situation

Ensemble complexe plus ou moins organisé de circonstances que vit une personne a un
moment donné. En milieu scolaire, les situations sont définies par leur finalité: situation
d’apprentissage, situation d’évaluation, ... En milieu scolaire, les situations sont le plus

souvent des constructions ad hoc, s’inspirant des situations de vie des apprenants afin de leur
permettre d’attribuer du sens aux activités qui leur sont proposées en salle de classe.

Situation-probléme

Ensemble de taches et au moins une de ces taches est un probleme pour la personne qui la
traite.

Stratégie
Ensemble coordonné de méthodes et de notions ou articulation de méthodes ou de techniques

et de notions adaptées aux circonstances particulieres d’'une ou de plusieurs situations d'une
méme famille.

Tache
Circonstances d'une situation nécessitant simplement 'application de ce qui est connu, et
l'utilisation de ressources accessibles.

Technique
Procédure(s) ou opération(s) utilisant une ou plusieurs notions.

Traitement de situation

Processus dynamique qui repose sur le champ des expériences vécues par les personnes, dans
d'autres situations plus ou moins isomorphes a celle qui fait l'objet d'un traitement. Ce
traitement s'appuie également sur un ensemble de ressources, de contraintes et d’obstacles et
sur des actions ; la réussite de ce traitement est fonction de la personne ou du collectif de
personnes, de leurs expériences de vie, de leur compréhension de la situation, de la situation
elle-méme et du contexte, des ressources des personnes elles-mémes et de celles disponibles
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parmi les circonstances de la situation.
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